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ОПТИМИЗАЦИЯ СЛОШЮСТИ УЧЕЯЕНОГО ТЕКСТА 
Я. Микк 
Кафедра педагогики 
Педагогическая общественность озабочена низким уровнем 
мотивации и умений части школьников учиться. Нередко имеют 
место случаи завышения оценок. Существенной причиной столь 
серьезных явлений в учебно-воспитательном процессе оказыва­
ется чрезмерная сложность учебников.. 
На ХХУ1 съезде КПСС и в Основных направлениях реформы 
общеобразовательной и профессиональной школы ставилась зада­
ча соверпенствования 
школьных учебников и, в частности, 
приведение их сложности в соответствие с уровнем развития 
школьников. 
Оптимизация сложности учебного текста прямо направлена 
не решение важной проблемы педагогической науки. 
Учебный текст имеет оптимальную сложность, если он не 
чрезмерно трудный и не слишком легкий для усвоения. Ддя оп­
тимизации слоашости учебного текста необходимо выяснить: 
I) от чего она зависит, 2) какой она должна быть и 3) как ее 
изменить в желаемом направлении. Соответственно этому иссле­
дование состоит из трех частей: установления компонентов 
сложности учебного текста, определения критериев его опти­
мальной сложности и из разработки способов рехулирования 
этой сложности. 
I. Компоненты сложности учебного текста устанавливаются 
следущш образом. Определяется уровень усвоения школьниками 
нескольких десятков отрывков учебного текста. Одновремен­
но анализируются сшш отрывки с целью определения значения 
разных характеристик в них. ватем вычисляются корреляции 
между значениями характеристик текста и уровнем их усвое­
ния. Значения характеристик, достоверно влияющих на уровень 
усвоения учебного текста, можно объединить в суммарный ин-
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деке сложностж текста. 
Экснершентальнне хсследованяя докаэалк, что слошость 
содержаюи учебного текста проще всего характержзовать сред-
яхи уровнем абстрактностж повторяЕХцжхся 
жиен существительншс 
ж процежтон слов, которые редко употребляются в языке. Сред­
няя длина саностоятельЕых предложений показывает сложность 
структуры текста /I/. Внчнсленннй по этик характеристикам 
суммарный индекс описывает половину сложности учебного текс­
та. Тем 
не менее этот яндекс сложности учебника позволяет 
црогнозжровать среднюю успеваемость школьников и может быть 
жспользован как важный показатель качества рукописи учебни­
ков /I, с. 58-63/. 
2. Критерии оптимальной сложности учебного текста мож­
но определить на основе взаимозависимости между сложностью, 
учебника ж процентом успеваемости. Оптимально сложным явля­
ется такой учебник, который обеспечивает, по меньшей мере, 
удовлетворительное усвоение знаний почгги всеми школьниками. 
Исследовашш, проведенные по этой схеме, показали, в частно­
сти, что оптимальная длина предложений в тексте для семи­
классников составляет в среднем II слов, а для выпускников 
средней школы - 16 слов /I, с. 96-98/. 
Более совершенный метод определения критериев оптималь­
ной сложности основывается на положении, что из оптимально 
сложного учебника учащиеся усваивают бнстх>ее всего новые 
знания. Слишком простой текст содержит для школьников мало 
новых знаний, а слишком сложный текст они не в силах понять 
и усвоить. Сравнение прироста знаний у семиклассников с раз­
ным уровнем развития показало, в частности, что оптимально 
сложным для них является учебный текст с индексом суммарной 
сложности в 15 единиц /3/. При этом оптимальная сложность 
ујчебного текста сильно зависит от урэетя развития умений 
учебного труда школьников /21/. Другие исследования показа-
лж, в частности, что на одном уроке можно предложить школь-
tnocy одно новое понятия для фтиввого усвоения, в учебном, 
тексте может быть примерно IžS новых для школьников слов и' 
т.д. /2/. 
Сравнение сложностж с критериями оптимальности показыва­
ем, в какш направлении ее надо менять. В настоящее время, 
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iclE правило, учебнхкн нуждаются в уивньшвтш OXQXHOCTI. 
3. Сложность учебного текста можно уиеньшжть треия сво-" 
собами. Во-первых, в предложенкях сложные конструкцня seođ-r 
:^однмо заменнть более цростша. Напршер, сложноподтакавч 
яне^ предложення расчленять на простые, тфвчастннВ оборот вн-^ 
разить самостоятельный предложением и т.д. Во-вторых, пога­
сить конкретность учебного текста. В этих целях теоретжче-
'скже положения шиюстргЕТ^^ся принерахЕ, принвняется наглаз^-
яость, персош^икацкя и т.д. Б-третьнх, увеличить долв ваа-т 
коиых для школьников ёленентов в учебном тексте /18/. 
иассовые эксперименты, проведенные в естественных школь­
ных условиях, показали, что уменьшение сложности текста 
учебников повышает эффективность обучения на 12-15^ /4/- Дри 
этом наибольшув пользу от этого получают слабо подготовлен­
ные школьники /12/. Разработанные способы уменьшения слож­
ности текста учебников были использованы в ходе сове^тюнст-
вования общесоюзного стабильного учебника /9/. 
Проведенные исследввания приводят к выводу, что слож­
ность учебников должна быть специально щюшюлизиревана 
т 
стадии рукописи. Целесообразно включить в коллектив соста­
вителей учебников специалиста по доступности, хотервй опти­
мизировал бы сложность учебного текста до ваедршия учесђшса 
в массо]Щ) школу. 
П у б л и к а ц и и  
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ность источников учебной ивфориации, с. III-130. 
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учебного материала. - В кн.: Советская педагогика и 
школа. Тарту, 1983, вып. ХУХ: Активизация учащихся, 
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гуде Кооль, 1984, I, с. 25-20 (на эст. яз.). 
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22. Проблемное обучение в учебной литературе. - Ныукохуде 
Кооль, 1985, * 4, с. 31-34 (на эст. яз.). 
ОБ ОПРЕЩЕЛЕЕШИ СТЕПЕНИ С101Н0СТЙ ТЕКСТОВ УЧЕЫШОВ 
ННЙЕЦКОГО ЯШКА ДЛЯ ЭСТОНСКИХ СРЕДНИХ ЖОЛ 
X. Тыэвере 
К^едра немецкой филологии 
1. Преподавание иностранных языков, как и других учебных 
цредазтов, должно быть направлено на повышение качества обу-
ченая, трудового и нравственного воспитания 
учащихся, овла­
дение ГЈОгбОЕИМи . и прочными знанияш! и умениями. Оно должно 
«акже способствовать развитию познавательных интересов уча­
щихся, приобретению ими навыков самостоятельного пополнения 
знаний. 
2. Чтение, являясь одним из важнейших средств языковой 
коммуникации, выступает ,1) как цель и 2) как средство обуче­
ния самому чтению, а также и другим видам речевой деятельно­
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сти (говорению, письму). Цель обучения чтению на иностранной 
языке в восьмилетней и средней школе состоит в том, чтоб* 
научить учеников читать по окончании школы с полным понима-»-
нием нео^ожные тексты без словаря и тексты средней и вксшей 
сложности с использованием словаря. Поэтому особо важное 
значение имеет умение читать про себя, т.н. информативное 
чтение. Для этого учащиеся должны оыадеть разными видами 
чтения: 
1) с целью ознакомления с основным содержанием текста; 
2) с полным и точным пониманием содержания читаемого; 
3) с целью получения лишь общего ;[1редставления о содер­
жании. 
3. Чтобы дать учителям и ученикам методически обоснован­
ные указания для работы над текстами учебников, авторы и ме­
тодисты должны иметь объективные данные о возникакщих перед 
читателем трудностях, связанных с языком и содержанием текс­
та, т.е. осознать сложность того ияи иного текста. Студента­
ми немецкой филологии (стационарного и заочного отделениа) 
Т1У в течение более десяти лет написан ряд курсовых и дип­
ломных работ, в которых с использованием статистических ме­
тодов проанализирована сложность всех учебников немецкого 
языка для эстонских школ. Так, например, изучена языковая 
сложность экспериментального учебника немецкого языка для 
IX класса (Сельг Р., Тыэвере X.); полученные данные (по 14 
параметрам + субъективные данные анкет от учителей и учени­
ков) учитывались авторами при переработке учебника в ста­
бильный учебник. 
4. Исследования показали, что языковая сложность учебни­
ков по классам в некоторых случаях изменяется бессистемно, 
учебные тексты младшего класса по одному или некоторым пара­
метрам мохут оказаться более сложными, чем старшего клас­
са (IX и X). В ходе переработки учебника седьмого класса в 
учебник шестого класса авторы не учли то обстоятельство!, чт& 
при сокращении учебного материала (объема текстов) факторы 
сложности могут выступить в более концентрированном виде. 
Вследствие сжатия учебного материала учебник 71 класса» 
предназначенный для учеников на год моложе, чем предыдущий, 
в целом сложнее. 
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5. Кроме языковой слоашости исследовалась сложность со-' 
держания учебника для девятого класса. Все тексты (25) про­
анализированы по следущим критериям: прерывистость или не­
прерывность изложения, число действий, проблем и конфликтов 
в одном тексте, степень знакомости тематики и фактов для 
учеников. Сравнение сложности языка и содержания подтверди­
ло, что тексты, написанные на сложном языке, в большинстве 
случаев сложны и по содержанию. Множество действующих лиц, 
прерывистость текста усложняют его. С богатством действий 
связана конкретность изложения, которая позволяет легче по­
нимать такой текст, чем какой-нибудь статический абстрактный 
текст. 
П у б л и к а ц и и  
1. Некоторые аспекты диагностики пригодности немецких учеб­
ных текстов для эстонских школ (в соавторстве с Р. 
Сельг). - Wisaenschaftliche Zeitschrift der Pädagogi-
schen Hochachule GÜatrov/. Philologische Wisaenschaf ten, 
1980, H. 1, s. 54 - 64,(на нем, яз.). 
2. Об определении пригодности немецких згчебных текстов для 
старших классов (в соавторстве с Р. Сельг). - В кн.: 
Филологические науки в. ТГУ: Тезисы. Тарту, 1982, 
с. 120-122 (на эст. яз.). 
ОБ ШМЕРЕНИИ ЧИТАБЕЛШОСТИ ТЕКСТОВ УЧЕБНИКА 
АНГЛИЙСКОГО яажА 
Л. Хоун 
Кафедра английского языка 
I. С 1974 по 1976 год в 30 экспериментальных и 10 конт­
рольных школах Эстонской ССР использовались новые Јгчебни-
ки английского и немецкого языков для старших классов эстон-i 
ских общеобразовательных школ. За I977-I979 годы были со­
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ставлены новые стабильные учебники на основе данных SKcnepn-» 
мента и изучения читабельности исследуемых учебников. 
2. Читабельность основных текстов учебников IX ж li 
классов-английского языка была установлена на основе изуче­
ния их лексических и грамматических трудностей. Получен­
ные результаты, показыващие объективную трудность текстов, 
сравнивались с субъективными оценками учеников и учителей 
относительно трудности, занимательности и познавательности 
текстов учебника. 
3.1. Лексическая трудность текстов была установлена на 
основе следующих параметров: 
а) средняя длина гфедлонения в словах, 
б) средняя длина текста в словах, 
в) средняя частотность ново! активной лексики, 
г) средняя частотность незнакомых слов, значение которых 
можно понять по контексту, 
д) средняя частотность новой пассивной лексики, 
е) средняя частотность идиоматических выражений, 
ж) средняя частотность Фразовых глаголов, 
з) средняя частотность неправильны:? глаголов, 
и) средняя частотность модальных глаголов, 
й) средняя частотность усеченных форм глаголов. 
3.2. Средняя частотность всех параметров была вычислена 
по формуле Ю. Тудцава: 
Äini-, 
т 
где 2. - сумма, 
м - частотность слов, 
j. - число слов. 
3.3. По каждому паралгетру тексты были расйоложены на 
шкале по степени их трудности. Среднее от сумглы всех пара­
метров каждого текста выявило его общую читабельность. 
4.1. ђ)амматическан трудность текстов устанавливалась с 
точки зрения его трудоемкости и сложности. 
4.2. Трудоемкость текстов была установлена на основе: 
а) количества находящихся в них трудных грамматических 
явлений (глаголы в страдательном залоге; приложение; инфини­
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тив, герундий; причастие;'it' в его усилительной, вводной 
и других функциях; сложное дополнение; абсолютная конструкт 
ция; число бессогозно подчиненных дополнительных придаточных 
предложений). 
б) общего числа придаточных предложений, 
в)'числа предложений с более чем одним придаточным пред­
ложением. 
4.3. Сложность текста устанавливалась на основе: 
а) процентного отношения предложений со сложной структу­
рой (т.е. сложноподчиненные, сложносочиненные и простыв 
предложения, вклшающие трудности, приведенные в пункте 
4.2.) ко всему тексту, ' 
б) средней длины предложения в рядах, 
в) средней трудности предложений со сложной структурой 
(т.е. среднее число трудных явлений в кавдом сложном предло­
жении) . 
4.4. Читабельность текстов с точки зрения их грамматиче­
ской трудоемкости и сложности была определена как сумма зна­
чений единых параме1фов, выраженных в процентах. Общая храм-
матическая трудность каждого 
текста выявлялась как сумма по­
казателей его трудоемкости и сложности. 
5. Общая читабельность текстов была установлена как 
среднее от суммы показателей их читабельности с лексической 
и грамматической точки зрения. 
6.1. Объективная читабельность была сопоставлена с субъ­
ективными оценками учеников относительно их трудности и за­
нимательности с прил1енением корреляционного анализа. 
6.2. Значимая корреляция выявилась между степенью зани­
мательности текста и его субъективной трудностью. Объективно 
трудный текст, который был интересным для учеников, казался 
им легким, и наоборот, объективно легкий, но, по мнению уче­
ников, неинтересный текст представлялся им трудным. 
6.3. Однако в большинстве случаев оценки учеников и учи­
телей, данные степени ТЈ^ДНОСТИ текста, более или менее сов­
падали с объективной читабельностью, выявленной для них. Это 
доказывает, что выбранные нами параметры действительно отра­
жают трудности, с которыми эстонские школьники 
сталкиваются 
при чтении английских текстов. 
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6.4. Наблюдалось более значительное совпадение субъ­
ективных оценок згчеников с объективной храмматической степе­
нью читабельности текстов, доказывающее, что грамматическая 
трудность текста- является более важннм критерием, чем его 
лексическая трудность. 
7. Корреляционный анализ показал, что самыми важными па­
раметрами читабельности текста являются: 
а) средняя длина предложения в словах, 
 ) число пассивных слов в тексте, 
в) идиоматические выражения и конструкции, 
г) неправильные глаголы, 
д) усеченные формы глаголов. 
8. В отношении х^амматических трудностей не было обнару­
жено значимой корреляции. Это объясняется, по всей вероят­
ности, тем обстоятельством, что грамглатически тексты были 
адаптированы авторами настолько, что для учащихся они не 
представляли трудности при чтении. 
9.1. Исследование доказало, что установление читабель­
ности текста учебника по иностранному языку во многом отли­
чается от установления читабельности материала по другим 
предметам (напр., ' по биологии), написанным на родном для 
учащегося языке. В последнем случае, действительно, большое 
количество абстрактных, редких и незнакомых слов и длинные, 
сложные предложения усложняют тексг и снижают его читабель­
ность. Что касается текстов учебника иностранного языка, то 
они не могут быть слшпком сложными, если составлены в соот­
ветствии с программой. 
9.2. Количество активного словаря очень ограничено и чем 
болше он повторяется, тем лучше. Если новые слова объясня­
ются и закрепляются в достаточной степени, то они не пред­
ставляют ученикам трудности, независимо от того, являются 
ли они конкретныгли или абстрактными. Среди пассивных слов 
встречается много таких, значение которых можно понять по 
аналогии (интернационализмы) или по правилам словообразова­
ния. По итогам 3. Клычниковой удельный вес такого потенци­
ального словаря может достигнуть 25-30^ от слов текста, не 
затрудняя его понимания. В нашем учебнике XI класса англий­
ского языка этот процент колеблется от 2,5 до 10,1. 
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9.3. Те же самые положения действительны и в отношений 
грамматических трудностей. Если определенные явления учени-* 
ками усвоены, то чем больше их в тексте, тем лучше они за-t 
крешшготся. Во-вторых, при изучении языка важно постоянное 
введение нового материала. 
9.4. Следовательно, читабельность учебного текста по 
иностранному языку во многом зависит от способностей и при­
лежности учеников и от мастерства и требовательности учителя. 
10. Результаты данного изучения показали, что вполне 
возможно измерить объективную читабельность текста, т.е. 
можно вычислить количество всех явлений лексического и грам­
матического порядка, которые 
могут доставить трудности при 
чтении. Однако в изучении языка очень важную роль ихраю^ 
субъективные критерии читабельности учеников, которые зави­
сят не от того, каково общее количество всевозможных потен­
циально трудных черт в тексте, а от того, какая часть из них 
и насколько 
твердо была усвоена. Кроме того, очень дятоп 
степень занимательности текста. В некоторых случаях наблюда­
лась довольно заметная разница между оценками девушек и юно­
шей. 
11. Исходя из вышесказанного, вероятно, невозможно уста­
новить абсолютной читабельности какого-то текста для всех 
учеников с одинаковой точностью. Применение указанных пара­
метров для установления объективной читабельности текстов 
более перспективно при составлении учебных материалов. Это 
даст возможность сознательного адаптирования текста до кон­
кретной степени объективной читабельности. 
П у б л и к а ц и и  
1. О выработке научно обоснованных учебных комплексов для 
обучения английскому языку в старших классах общеоб­
разовательной школы (в соавторстве с А. Крийт, Д.Вир-
кус). - К кн.: Результаты педагогических исследова­
ний за 1976-1980 гг.: Языки и школа. Минпрос ЭССР, 
НШШ ЭССР. Таллин. I98I, с. 74-102 (на зет. яз.). 
2. Некоторые проблемы измерения читабельности, учебника анг-» 
лийского языка для XI класса. - Уч. зап. Тарт. ун-та, 
I98I, вып. 565: Лингвистические и методические вопро­
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сы обучения разным видам речевой деятельности и npoõ-i 
лемы тестирования, с. II8-I32. (на англ. яз.). 
3. Проблемы составления учебников английского языка для вы-» 
работки навыков самостоятельной работы. - Уч. зап. 
Тарт. ун-та, 1984, вып. 674: Ан;туальные вопросы отбо­
ра учебного материала для вузовского курса иностран­
ного языка, с. 20-30. (на англ. яз.). 




В условиях быстрого пополнения и обновления научной ин­
формации, сокращения сроков научно-технического перевоору­
жения экономики возрастает значение развивающего обучения, 
призванного не только передавать знанта, но и учить учащихся 
добывать их. 
Важно освободить учебники по естес:твенно-научному циклу 
от перенагружвнности историческими материалами. Учебник дол­
жен быть доступным для учащихся, содержать материал, кате­
ру они могли бы изучать в школе и по необходимости дома как 
источник самостоятельной работы. 
45 минут для одних учеников мало, для других - много к 
только некоторым этого достаточно для усвоения определенной 
дозы (программной) учебного материала. Результаты многих 
работ указывают на необходимость иметь кроме учебника целый 
ряд дидактических материалов - учебно-методический комплекс 
(УЖ). 
Результаты теоретических и эмпирических исследований по­
казывают, что в УЖ входят шесть элементов: Учебник; Рабочая 
тетрадь; Набор раздаточных материалов; Брошра основных све­
дений по предмету; Сборник дополнительных материалов; Сбор­
ник контрольных работ. 
Сборник (ког.шлекты) дополнительных материалов (пока в 
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школе оущеотвугот лишь отдельные элементн) в целом может бытЬ 
использован и для оперативного нахождения учащимися инфор­
мации ^ разъясняющей некоторые разделы учебника, показывающе} 
практическое применение законов и явлений в окружающей жиз­
ни. Кроме того, в этом сборнике могут найти место материалы 
для тех, кто особенно интересуется предметом, и бибшох^афия 
(по отдельным темам). В 1982/83 учебнсж году в школах ЭССР 
был проведен опрос учителей-преподавателей физики (школы с 
эстонским и русским языками обучения), чпштт и математик? 
(только эстонские) в 711 классах с помощью специально выра­
ботанной анкеты. Одной из целей исследования было выяснение 
отношения преподавателей к УМК в целом и к каждому- его эле­
менту в отдельности. Весь УМК преподаватели оценивали с не+ 
скольких сторон. Одной из них было соответствие каждого эле­
мента конкретным функциям учебной 
литературы. 
Предлагалось 10 функций по содержанию: 
I. ШФОВМВДОННАЯ - фиксирует предметное содержание образо-^ 
вания и виды' деятельности, которые должны быть сфор­
мулированы для учащихся при изучении предмета; опт 
ределяет обязательный для них объем (дозу) информа­
ции. 
II. СИСЛШАТйЗШУЩАЯ - обеспечивает строхую и последова­
тельную систематизацию обязательного учебного мате­
риала, способствует овладению приемами научной систе­
матизации. 
III. ИНДИВВДУМШАЦИИ - предполагает наличие объема знаний 
и видов деятельности, преобразованных с учетом воз­
растных и индивщуальных особенностей учащихся. 
IV. ЗАКРЕТИЕЕШ И САЈЖЖОНТРОЈН - помогает самостоятельному 
восполнению пробелов в знаниях, прочному усвоению 
обязательного учебного материала. 
V. САМООБРАЗОВАНИЯ - помогает формировать у учащихся желание 
и умение самостоятельно приобретать знания, развивать 
у них потребность в познании. 
VI. ШТЕГРИЕУЩАЯ - учит отбирать, связывать в единое целое 
знания, приобретенные учащимися благодаря различныц 
видам деятельности, из различных источников. 
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УИ. АКТИВКЗИЕЈ^НЦАЛ - предполагает наличие определенного 
объема знаний и видов деятельности с учетом дидакти­
ческих требований, связи обучения с жизнью, с прак-« 
тикой кощунистического строительства, необходимости 
активизации их эмоциональной сферы. 
УШ. КООРДИНШУЩАЯ - способствует наиболее эффективному 
функциональному использованию всех средств обучения, 
а также усвоению дополнительных сведений, относящихся 
к изучаемому предмету 
и полученных с помощью внеучеб-
ных источников информации. 
IX. ИТОГОВОГО КОНТРОЛЯ - предполагает наличие программова-
лвдных стандартизированных контрольных работ для осу­
ществления внешней обратной связи. 
X. ВОСПИТАТЕЛШАЯ - содействует активному формированию лич­
ности. 
Учителям было предложено 7 различных задач для данного 
элемента (в соответствии с шестью функциями) и все они оце­
нивались весьма высоко (от 79,3% до 88,7^ положительных вы­
боров). Для решения задач четырех функций (самообразования, 
интегрирующая, активизирущая, коордаширующая) .дополнитель­
ные материалы 
занимают первое место. Необходимо обратить 
внимание и на очень незначительные различия между положи­













Статистический анализ выявил незначилость различий между по­
ложительными выборами. 
Учителя конкретно указали на отсутствие следующих мате­
риалов: ^ 
1. Научно-популярные тексты. 
2. Занимательные факты. 
' 3. Задания, сгруппированные по степени трудности. 
4. Схемы, рисунки, фотографии в дополнение к материалу 
учебника. 
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5. Иллюстрации по применению изучаемого материала в, жиз­
ни. 
6. Инструкции и образцы умения работать с литературой. 
7. ^формация о развитии данной отрасли науки и т.д. 
Все эти материалы тесно связаны с решением первостепенных 
задач, поставленных обществом перед общеобразовательной шко­
лой. 
Следовательно, с помощью целенаправленного учета основ­
ных функций имеющихся элементов необходимо составлять и до­
полнительные материалы к учебнику. Шеющиеся теоретические 
положения позволяют их органически включить в целостную сис­
тему учебно^етодического комплекса. 
П у б л и к а ц и и  
1. Функции учебной литературы и учебный комплекс. - Ныукогу-
де Кооль, 1983,  I, с. 28-31 (на эст. яз.). 
2. Роль учебно-методического комплекса в активизации уча­
щихся общеобразовательной школы. - В кн.: Советская 
педагогика и школа. Тарту, 1983, вып. 6: Активизация 
школьников в учебном цроцессе, с. 47-55. 
3. Об учебно-^летодическом комплексе в учебном процессе. -
Ныукогуде Кооль, 1984, 3, с. 30-33 (на эст. яз.). 
4. Откуда она информация. - Народное образование, 1984, 
6, с. ПО. 
5. Основные педагогические функции комплекса учебной литера­
туры. - В кн.: Советская педагогика и школа. Тарту, 
1985, вш. 17: Повышение качества учебной литературы 
с. 41-54. 
6. Некоторые проблемы эффективности использования комплекса 
учебно-методической литературы. - В кн.: Советская пе­
дагогика и школа. Тарту, 1985, вып. 17: Повышение ка­
чества учебной литературы, с. 54-71. 
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MJCTO УЧЕНИКА В СИСТЕМЕ fOPlMPOBAHHfl 
К0Ш1УШКАТИШ0Й КОШЕГШЩИ УЧАЩИХСЯ 
А. Метса, К. Алликметс 
Кафедра методики преподавания русского языка 
1. На кафедре методики русского языка Тартуского госу­
дарственного университета созданы коммуникативно ориентиро­
ванные учебные пособия для классов с углубленным изучением 
русского языка "Поговорим... поспорим", концепция которш^ 
была разработана на основе целого ряда конкретных исследова­
ний. К последним относятся: 
- исследования факторов мотивации активности учащихся; 
- исследования коммуникативных потребностей учащихся в 
разных видах речевой деятельности; 
- исследования источников формирования двуязычия; 
- исследования эффективности згчебного пособия "Погово­
рим... поспорим" в стадии его создания. 
2. Проведенные исследования помогли выявить проблематику 
учебного пособия и основные речевые интенции. В двух пособи­
ях усваивается целом 100 речевых интенций, актуальных для 
подготовки ввцускников эстонских школ к межличностному обще-
нив со 
сверстниками из других союзных ресцублик. 
3. Стратегия обучещя близка к стратегии усвоения уча­
щимися учебного материала. В ней соблрдается внутренняя ло­
гика формирования коммуникативных умений (создание мотива-
ционной установки, снятие лексико-грамматических трудностей 
в коммуникации, формирование коммуникативных умений с посте­
пенным отказом от опор на графический текст, аудиотекст). 
4. Структура учебника, ее цикличность способствуют ди'-
намичноцу развитию всех видов речевой деятельности и подго­
товке учащихся к итоговому общению, близкому и естествен-
HOiqr (диспуты, конференции, собрания, беседы и др.). 
5. Разработанная нами методика проведения т.н. внекласс­
ных уроков имеет своей целью подготовку учащихся к решению 
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реальных комцуникативных задач и снятие психологического 
барьера в общении с носителями языка. 
6. Мотивадионная стратегия учебника строится на учета 
факторов, стимулируищих познавательнуи активность учащихся 
старонх классов (социальная значимость обсу«даемых проблем, 
постановки конкретных целей перед учащимися, новизна в мето­
дике, личностная индивидуализация учебной деятельности и 
др.). 
7. В учебном пособия "Поговорим... поспорим" принята 
трехвидовая классификация упражнений: I) предкошицуникатив-
ные, 2) условио-комттнякативные, 3) комцуникативные. 
8. Результаты анализа эффективности учебника показали, 
что учебник устной коми^уникации, написанный с учетом речевых 
потребностей и познавательных интересов учащихся, повышает 
мотивационнуо активность учащихся и ведет к формированию вы­
сокого уровня коммЈЗШкативноИ компетенции. 
П у б л и к а ц и и  
1. Алликметс К.П., Метса А.А. Поговорим...Поспорим (для уча­
щихся IX-X классов). - Таллин: Валгус, 1982. 
2. Алликметс К.П., Метса А.А. Поговорим...Поспорим (для уча­
щихся XI классов). - Таллин: Валгус, 1983. 
3. Метса А.А. Условия формирования эстонско-русского двуязы­
чия в классах с углубленным изучением предмета. - В 
кн.: Проблемы учебного текста и умение выражения уча­
щихся. Таллин 1979, с. I7I-I78 (на аст. яз.). 
4. Метса А.А. Основные принципы создания пособия по форми­
рованию навыков коммуникации. - Уч. зап. Тарт. ун-та, 
1978, вып. 449, с. 28-33. 
5. Метса А.А. Методическая стратегия ком1(уникативно ориенти­
рованных учебников i^ccKoro языка. - Ныукогуде Кволь, 
1985, * I, с. 28-32 (на зет. яз.). 
6. Метса А.А., Алликметс К.П. Принципы создания учебного по­
собия по устной коммуникации для классов с углублен­
ным изучением русского языка. - В кн.: Тезисы докла­
дов и сообщений У Международного конгресса препода­
3* 
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вателей русского языка и литературы. Прага, 1982, 
с. 360-361. 
7. Алликметс К.П. Классы с углубленным изучением русского 
языка (состояние и задачи).—Русский язык в школе, 
1984, » 5, с. 86-91. 
ОСОБЕНЮСГИ ПОЗИЦИИ ВЫПУСКНИКОВ ШКОЛ 
В ПОгОКЕ ИНФОРМАЦИИ И ЕЕ ЗНАЧЕНИЕ ДЛЯ 
УЧЕБНО-ВОСПИТАТЕЛЬЕЮЙ РАБОТЫ ВУЗА 
Л. Васильченко 
Кафедра педагогики 
В последнее время все актуальнее становится проблема са­
мостоятельности и активности студентов в учебной и общест­
венной работе. Это связано со стремительным ростом потока 
информации и ускорением научно-технического прогресса, ко­
торые требуют постоянного обновления знаний. Решение этой 
проблемы начинается уже в период адаптации первокурсников к 
условиям обучения в вузе и в значительной мере зависит от 
учета опыта самостоятельного поиска разнообразной информации 
и интересов, сложившихся у них в школьные годы. 
Материалы исследований шошеских библиотек и наши дан­
ные, полученные за последние б лет, свидетельствуют о том, 
что устойчивая позиция учащихся в потоке информации формиру­
ется в основном к 8 классу. Последующие годы обучения в шко­
ле приводят к очень незначительным сдвигам в структЈгре инте­
ресов и предпочтениях определенных источников информации 
большей части школьников. При этом обнаружилось, что на по­
иск дополнительной информации по предметам оказывает влия­
ние не столько ее количество и качество, сколько содержание 
программного материала. По данным Т.Н. Шамовой ("Активизация 
учения школьников", 1982) это в первую очередь относится к 
истории, литературе, географии, биологии. Для физики и мате­
матики, помимо трудности предметов, существенное значение 
имеет их большая значимость для продолжения учебы и повыше­
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ния профессионального уровня. 
Важную роль в формировании ожиданий и установок по отно-' 
шенив к научной и научно-популярюй литературе определегаого» 
содержания игравт учебники. Из 200 старпеклассников, опро­
шенных нами в 1986 г., более 60!^ отметили, что по отдельным 
предметам трудность текста учебника не стимулирует самостоя­
тельного поиска дополнительной информации. Аналогичная кар­
тина получена и в 4-  группах первоцурсников, гдё иб 79 че­
ловек 70 сослались на то же. О большом значении программ к 
учебников свидетельствует сравнение результатов вступитель­
ных экзаменов по математике за 1976 и 1977 год, приведенное 
членами комиссии Петрозаводского университета, ftni обратили 
внимание на снижение уровня знаний у абитуриентов, сдававших 
экзамен впервые по HOJHM программам и учебникам. А данные 
воронежских исследователей, опубликованные в 1985 году, го­
ворят о неудовлетворенности учебниками значительной части 
учителей математики. Трудность учебников привела к тоцу, что 
для некоторых выпускников единственнвм источником информации 
по математике стало объяснение учителя. Нетрудно предполо-: 
жить, каковы последствия этого явления для преподавания фи­
зики и всей учебной работы технических вузов. 
В целом по материалам многих исследований последних лет, 
а также на основании наших данных четко вырисовывается круг 
предметов, где большинство учащихся активно или пассивно в 
поиске информации. Два предмета на протяжении всего периода 
обучения в школе любимы большинством учав{ихся независимо от 
их планов на будущее - это литература и история. Шая ситуа­
ция складывается при изучении языков, математики, общество­
ведения и военного дела, где почти все чтение по предметам 
осуществляется по требованию учителя. Это необходимо учиты­
вать преподавателям вузов при работе с младшими курсами для 
формирования их интереса к предметам. 
Физика, математика, биология, химия и география имевт 
определенный круг заинтересованных. Нередко именно устойчи­
вый интерес к ним, возникший в первые годы изучения, приво-
дат учащихся в вузы соответствующего профиля. У них, как 
правило, уже в школьные годы накоплен значительный опыт об­
ращения к различным источникам информации по любимым пред­
21 
метам. Они знакомы и с трудными научными текстами. Поэтому' 
организация самостоятельной работы по специальным предмета^ 
не вызывает особых осложнений. 
Изучение этих же предметов дрЈггими студентами может вы­
зывать затруднения, так как уже в школьные годы они не вызы­
вали интереса. Значительная часть старшеклассников считает 
их трудными. 
Отношение ко многим предметам довольно устойчиво и мало 
зависит от работы школы и учителей. Так, история во всех 
школах - один из самых любимых предметов. Число учащ1^хся, 
самостоятельно занимающихся ею, почти втрое превышает число 
интересующихся обществоведением, хотя преподают эти предметы 
одни и те же учителя. То же самое можно сказать о литературе 
и русском языке. Исследователи связывают это с особенностью 
содержания и сложностью учебников, формирующих определенную 
установку по отношению к соответствующей литературе. 
Установка, сложившаяся по отношению к некоторым предме­
там в школе, в вузе может стать причиной возникновения пси­
хологических барьеров у студентов младших курсов. Особенно, 
если с первых же дней учебы им предложат большой объем само­
стоятельной работы с научной литературой. Только понимание 
специфики позиции и использование различных методических 
приемов, нацеленных на повышение интереса к изучаемому мате­
риалу, могут дать хорошие результаты. 
Другая проблема связана с возрастанием потока информа­
ции, получаемой студентами по разным каналам. Это приводит 
к общевцг росту информированности и желанию поделиться своими 
соображениями по ряду вопросов, выходящих за рамки программ­
ного материала. Возникает необходимость в новом подходе к 
изучению многих вопросов и воспитательной работе на курсах. 
В некоторых вузах находят выход в создании различных диокус-
сионных клубов для студентов, особенно по актуальным общест­
венно-политическим проблемам. 
Дополнительные трудности создает рост объема информации 
по специальности. Студенты и даже старшеклассники в классах 
с углубленным изучением отдельных предметов, несмотря на все 
возрастаю1Цие возможности для самообразования, начинают со­
знательно ограничивать круг своего чтения. Так, по данным 
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нашего опроса 73,3%'учащихся из нескольких ввтускных кладсов 
и 65^ опрошенных первокурсников указали на рост информации, 
как на одну из основных причин их перехода на "деловое чте­
ние". Это приводит к появлении элементов практицизма, кото­
рые могут обернуться слишком узкой подготовленностью к бу­
дущей профессиональной деятельности. К сохаленяв, уже в 
старших классах школ дает себя знать недостаточное внимание 
многих учащихся к вопросам изобразительного искусства, иогзы-
ки, литературы и т.п. Тревожит и низкий уровень интереса к 
экскурсиям на художественные выставки, природные о(Ь>екты, в 
музеи. В период обучения в вузе некоторые установки могут 
закрепиться. Поэтоцу проблема регулирования учебной нагрузки 
и обеспечения содержательного досуга студентов требует 
сво­
его решения. Некоторые технические вузы даже специально вво­
дят факультативные курсы для повышения общего культурного 
уровня будущих специалистов. Внимание со стороны руководите­
лей курсов и общественных организаций 
вуза йожет способство­
вать повышению интереса студентов ко многим жизненно важным 
вопросам и стимулировать рост их активности. 
# 
П у б л и к а ц и и  
1. Роль различных источников информации в усвоении знаний 
учащимися по отдельным гфедметам. - В кн.:Советсхая 
педагогика и школа. Тарту, I98I, вып. Х1У: Дидактиче­
ская эффективность источников учебной инфоЈмации, 
с. 5-24. 
2. Ученик в потоке информации (в соавторстве с У. Кала). -
В кн.: Результаты педагогических исследований 1976-
-1980. Таллин, I98I, 
3. Об использовании источников информации. - Русский язык в 
эстонской школе, 1983, ,¥ 4, 5, б. 
4. Факторы, влияющие на использование информации учащимися. 
- Љукогуде Кооль, 1984, » 3 (на эст. яз.). 
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(ЩАЯ МЕТОдаКА КОНКРЕТИЗАЦИИ ЦЕЛЕЙ ОБУЧЕНИЯ 
П. Крейтсберг 
Кафедра педагогики 
1. Постановка значимых и в то же время достижимых за оп­
ределенный промежуток времени целей обучения представляет 
собой одну из самых больших трудностей, как для начинащих, 
так и опытных учителей. В качестве цели определенного урока 
зачастую выдаются общие згчебно-воспитательные устремления 
или интенции, которые определяют лишь весьма общую направ­
ленность деятельности (например, "развивать логическое мыш­
ление", "повысить интерес к литературе", "развивать речевые 
навыки учащихся" и т.д.). Часто цели обучения отождествляют­
ся с содержанием обучения, без определения того, какие кон­
кретные действия от учащихся ожидаются с определенными эле­
ментами содержания программы. До сих пор в нашей педагогиче­
ской науке и в школьной практике нет общепринятого понимания 
того, что, собственно, должны отражать цели обучения. Полно­
стью отсутствует методика формулирования конкретных учеб­
но-воспитательных задач. Все это, по мнению некоторых ав­
торов, приводит к тому, что в процесс управления учением 
школьников попадают многие случайные элементы, поэтому ино­
гда даже трудно говорить о процессе обучения как процессе 
целенаправленном. 
2. Мы считаем, что цели обучения должны определять ос­
новные ожидаемые результаты обучения. В конечном счете они 
должны быть доведены до такой конкретности, чтобы более или 
менее однозначно была определена ожидаемая от учащихся дея­
тельность (действия, операции) над определенными злементм<и 
содержания программы.- Таким образом, полное описание задач 
обучения является двудименсионным: с одной стороны, содержа­
ние, и,с другой - ожидаемая деятельность. 
Основные трудности при формулировании конкретных целей 
обучения заключаются в выборе подходящих (адекватных) глаго­
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лов, означаицих ожидаемые от учащихся действия. Над одним и 
тем же элементом содержания можно производить различные дей­
ствия. ffycTb элементом содержания, например, будет закон 
Ома. Можно потребовать, чтобы ученики заучили и воспроизво­
дили формулировку закона (устно или письменно), или на осно­
ве фор)цулы данного закона выполняли простейшие вычиоления, 
или использовали его при решении нешаблонных задач, или же, 
исходя из опытных данных, умели самостоятельно выводить за­
кон Ома и т.д. Как видао из приведенного простого примера, 
содержание обучения само собой не определяет цели обучения, 
и ключевой вопрос, который мы до сих пор плохо осознаем, со­
стоит в определении ожидаемой от учеников деятельности. 
3. Отсутствие четкого целеполагания бросается в глаза в 
учебниках. Это ведет к тому, '«то учитель исходит из цели 
"проходить учебный материал", и чаще всего проверяют, за­
помнил ли ученик изложенный материал, т.е. в состоянии ли 
он его воспроизводить. Слишком редко стремятся к тому, чтобы 
ученики понимали и еще реже - чтобы они на деле применяли 
или самостоятельно анализировали учебный материал. Все выше­
сказанное вредно сказывается на мотивации учения школьни­
ков. Как показывают исследования последних лет, постановка и 
объяснение учащимся четких целей имеет сильную тенденцию вы­
зывать у учащихся стремление достичь их и тем самым имеют 
прямое мотивационное значение. 
4. Для описания конкретной методики форичулирования целей 
обучения мы должны принять за основу определенную классифи­
кацию целей обучения. Общепринято делить цели обучения на 
обучающие, воспитывающие и развивающие. Данное деление тео­
ретически слабо обосновано, а у учителей вызывает значитель­
ные трудности 
в различении обучающих и развивающих целей, с 
одной стороны, и воспитывающих и развивающих - с другой. По­
ка нет достаточно четкого разграничительного признака между 
ними. 
Полагаем, что здесь мы должны исходить из определенной 
классификации человеческой деятельности. К настоящему време­
ни более 
или менее общепринято делить человеческую деятель­
ность на три взаимосвязанных вида: когнитивная (познаватель­
ная) , аффективная (ценностно-ориентационная) и психомоторная 
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(преобразовательная), lb свое внимание в дальнегьпвм сосредо­
точим на когнитивной деятельности. 
По таксономии когнитивных целей обучения Б.С. Блума, 
когнитивная деятельность подразделяется на б видов: 
1. Знание - ученик воспроизводит материал по яамяти. 
2. Понимание - ученик выполняет простейшие самостоятель­
ные операции с материалом*. 
2.1. Трансляция - ученик "переводит" информацию с од­
ного языка на другой (составляет на основе ана­
литических данных графики и наоборот и т.д.). 
2.2. Интерпретация - ученик "раскрывает" простые вза­
имосвязи между эмпирическими данными, обобщает, 
делает заключения. 
2.3. Экстраполяция - ученик прогнозирует течение оп­
ределенных процессов или явлений, исходя из эм-
перических данных. 
3. Применение - ученик разрешает новую для него пробле­
му, которм требует выбора необходимых для этого абстракций 
(установленных законов, обобщений). 
4. Анализ - ученик разбирает определенный материал на 
части и "раскрывает" взаимосвязи между элементами. По суще­
ству мы здесь имеем дело с высшей ступенью понимания. 
5. Синтез - ученик объединяет отфеделенные элементы аде­
кватно в целое (предлагает решение какой-либо социальной 
проблема, выдвигает гипотезу, согласующуюся с имеющимися 
данными, составляет план эксперимента и т.д.). 
6. Оценивание - ученик дает ^ всесторонне обоснованную 
оценку о ценности определенной цели, идеи, решения, метода 
и  . . 
Каждая из приведенных основных категорий имеет свои под­
категории. 
Основной трудностью формулирования четких задач обучения 
является ясное описание ожидаемой от учащихся деятельности. 
К настоящему времени проведен ряд исследований, которые вы-
* Посколыдг "ы здесь имеем дело с категорией, охватывающей 
большое количество важных целей обучения, на которые об-
рш|ается слишком мало внимания, представим ее значение 
более подробно через подкатегории. 
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явили наиболее точнне глаголы для вшеприведенных категорий. 
Формулирование задач обучения могло бы исходить из об|цих 
целей обучения, где глагрлаяи, череа которые выражается о*и-
даемая от учащихся деятельность, выступают, по существу, ка­
тегории когнитивной таксономии. За:твм уточняется каждая об­
щая цель через определение конкретных внешне наблидаемых 
действий, которые представляпг собой критерия достигнутости 
общей целя. Приведем простой пример: 
Общая цель; Задачи обучения 
I. Понимает значение I. Своими словами дает опреде-
терминов " " леняе термину " " 
2. Различает похожие по значе-
нио термины 
3. Иденти^^щирует значение 
терминов " " 
При задачах обучения, соответствуищих категории "зна­
ние", нет необходимости форцулировать общув цель. Начиная с 
категории "понимание" это необходимо делать. В приведенном 
выше примере подчеркивается, что целью является действитель­
но "понимание", а не только "определение" "различение" и 
"идентифицирование". Отмеченные выше действия представляют 
собой лишь одну возможную выборку из действий, которые отра­
жают "понимание". Невозможно перечислить все конкретные 
внешне наблюдаемые действия, раскрывающие содержание общей 
цели. Если учитель имеет ясное представление по крайней мере 
об определенной части конкретных внешне наблвдаемых дейст­
вий, осуществление которых предполагает общая цель, то будут 
и более хорошие предпосылки для ее реального достижения. 
Более подробно данный подход изложен в Ј^КОПИСИ книги 
автора данных тезисов "Психологические основы классификации 
целей обучения. Конкретизация целей обучения". 
П у б л и к а ц и и  
I. Понятие целей обучения и их конкретизация. - Нцукогуде 
Кооль, 1982, f 2, с. 19-23 (на эст. яз.). 
ч* 
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2. Некоторые философские и общетеоретические проблемы целей 
обученЕЯ (в соавторстве с Х.Лн1иетс}. - В кн.: Совет-
охая оедагогЕка « школа. Тарту, 1982, вып. ХУ: Проб­
лем! конкретхзашга целей обученкя ж воспжтанжя, с. 
3-II. 
3. Понятие целей обучения. Классификация целей обучения по 
конкретности-абстрактности. - В кн.: Советская педа­
гогика и школа. Тарту, 1982, вып. ХУ; Проблемы кон­
кретизации целей обучения и воспитания, с. 11-39. 
4. Взаимодействие учителя и учащихся при передаче и принятии 
целей обучения. - В кн.: Взаимодействие личности и 
коллектива. Таллин, 1982, с. 41-44. 
5. Классификационные основы целей обучения. - В кн.: Пробле­
ма оптимизации обучения и воспитания учащихся. М.: 
Изд-во АПН СССР, 1984, с. 3-17. 
6. Некоторые исходные положения педагогического целеполага-
ния. - Русский язык в эстонской школе, 1984, * б, 
с. 18-22. 
7. О целеполагании в учебно-воспитательной работе. - Ныуко-
гуде Кооль, 1985,  6, с. 27-30 (на зет. яз.). 
8. Об эффективности предварительного ознакомления учащихся с 
подробными целями обучения на зфовне учебных текстов. 
- В кн.: Советская педагогика и школа. Тарту, 1985, 
вып. ХУП: Повышение качества учебной литературы, 
с. 20-30. 




I. Исходным пунктом в исследовании целеполагания в об-
ласти-».обучения и воспитания в школьной практике является 
принцип единства и дифференциации. Поскольку учебно-воспи­
тательный процесс расчленен по учебным предметам, то глав­
ными методами исследования были выбраны сравнение и обобще-
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ьие материала. Были проанализированн разные элементы учеб­
но-методического комплекса, которые содержали материей! о 
постановке и реализации целей обучения в общеобразовательной 
школе Эстонской ССР (учебные программы, методические руко­
водства, рабочие тетради и т.д.). 
2. При анализе целеполаганий следует установить структу­
ру этого процесса. По нашевђг мненип, здесь можно выделить 
три этапа: постановка цели, ее реализация и определение ее 
достигнутости (оценка). При постановке целей также можно вы­
делить следупцие три 
уровня: уровень предмета, уровень класс­
ного курса и уровень урока. Другой подход к анализу - со­
держательный, который исходит из классификации целей на обу-
чапщие, воспитывапцие и развивапцие. Можно также взять за 
основу анализа классификации целей на уровне задач по видам 
деятельности; преобразовательной, познавательной, ценност-
но-ориентационной, ком|1?уникативной, художественной (по М,Ка­
гану) . 
3. В учебных программах цели обучения предмету даются, 
во-первых, в объяснительных записках, где они, кстати, сфор» 
»уошрованы слишком обобщенно, зачастув абстрактно и даже го­
лословно. Целеполагание по различным предметам различное: 
представляется или одна, главная цель (по математике), или 
же несколько групп (по физике - 5 и т.д.). По некоторым 
предметам перечисляются лишь обучающие цели, по другим также 
развивающие и воспитывающие, но на очень различных уровнях. 
Во-вторых, в программах дается по классам перечень основных 
знаний, умений и навыков (что учащиеся должны знать и уметь). 
В-третьих, в примертных нормах оценки также находят отраже­
ние цели (определение достижения целей). Анализ норм оценки 
показал, что нет полного согласия между постановкой целей и 
критериями оценки. 
4. 3 методических руководствах цели обучения доводятся 
до уровня класса, а также до уровня отдельного урока. Проме­
жуточным уровнем здесь является постановка целей на уровне 
учебных тем. Странно, что во многих примерных описаниях уро­
ка вообще 
отсутствуют цели урока. К сожалению, описание хо­
да урока зачастую исходит из материала, а не из цел*. Мало 
ч'аких описаний уроков, по которым можно было бы судить, как 
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реализуется его цели. 
5. Новейшим, очень перспективным приемом, по нашецу мне-* 
нию, является доведение целей до учащихся. Это можно осу-* 
(цествить посредством рабочей тетради, как это сделано авто­
рами учебно-методического комплекса по немецкому языку для 
УШ класса. 
6. В эаклвчвние можно сказать, что возможности использо-
рания учебно-методического комплекса для целеполагаяия дале­
ко еще не исчерпаны. Главньши путями усовершенствования это-
'го процесса можно считать взаимное изучение опыта, накоплен­
ного методистами отдельных предметов, его обобщение и рас­
пространение. 
П у б л и к а ц и и  
1. Цели обучения и нормы оценки успеваемости учащихся. - В 
кн.: Советская педагогика и школа. Тарту, 1982. вып. 
ХУ: Проблемы конкретизации целей обучения, с. 90-
-103. 
2. Зависимость активности учащихся от проверки и оценки их 
знаний. - В кн.: Советская педагогика и школа. Тарту, 
1983, вып. ХУ1: Активизация школьников в учебном про­
цессе, о. 26-35. 
3. О реализации целей обучения посредством методических 
указаний. - В кн.: Советская педагогика и школа. Тар­
ту, 1985, вып. ХУЛ: Повышение качества учебной лите­
ратуры, с. 6-20. 
МЕТОДИКА УСВОЕНИЯ ОСНОВНЫХ ЗНАНИЙ И УМЕНИЙ 
Э. Крулль 
Кафедра общей физики 
В настоящее время одной из самых острых проблем общеоб-
дазовательноЯ школы стала непосильность учебной деятельно­
сти. С одной стороны, это вызвано несоответствием структуры 
изложения и ос^ма учебного материала возрасту учащихся, с 
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другой - в большей мере пробелами в основных знаниях и уме­
ниях учащихся. Особенно отрицательно пробелы влияют на ус-* 
воение таких предметов, где последуищий учебный материал ба-, 
зируется на 
предыдущем. В таком случае постепенное скопление 
пробелов приводит сперва к затруднениям в учебной работе; к 
снижению мотивации учения, а затем и к выпадению учеников из 
учебного процесса. Для предотвращения чрезмерного накопления 
пробелов необходимо до приступления к усвоению нового учеб­
ного материала обеспечить всем учащимся (класса) минимальный 
уровень (основных) знаний и умений. Подобное "выравнивание" 
знани!^ учащихся, как указывают Г.Г. Маслова и В.В. Усанов, 
представляет для учителя весьма серьезную педагогическую 
проблему. По нашецу мнению, затруднения по этому вопросу đ 
практике обучения в большей мере вызваны недостаточным изу­
чением данной проблемы в теоретическом плане. Во-первых, нет 
ясности в том, что подразумевается под необходимым минимумом 
знаний и умений 
и как определить этот миницум. Во-вторых, 
плохо изучены и внедрены методы, позволяющие в повседневной 
школьной практике обеспечить всем (или почти веем) учащимся 
необходимый Минину знаний и умений. Вследствие теоретиче­
ской нерешенности этих двух проблем до сих пор не разработа­
ны качественные методические материалы и рационалышя мето­
дика для (Своевременного и оперативного устранения пробелов 
в основных знаниях и умениях учащихся. 
I. Определение необходимого миницума знаний и умений. 
Самой низкой оценкой, удостоверяющей, что ученик готов 
к изучению последующего учебного материала, является в нашей 
школьной практике "3"*. В принципе, ученик, получввший эту 
оценку, должен иметь необходимый минтогм знаний и умений. Но 
приведенные 
в программах нормы оценивания слишком общие и 
на практике уровень, соответствующий "тройке", недопустимо 
"расплывается". Анализ основных положений психологии мышле­
ния и педагогической психологии привел нас к заключению, 
что в практике обучения необходимым надо считать такой мини­
* На практике этот критерий редко соблюдается и ученик, 
полу^вший "неудовлетворительно" в большинстве случае« 
должен "исправлять оценку" в ходе усвоения последующего 
материала. 
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мальный уровень знаний и умений, который обеспечивает учени­
ку уойешное и посильное выполнение последуидих учебных задач 
в классе без спепиального повторения уже изученного материа­
ла. Конечно, конкретный подход учителей к предмету определяет 
и специфику необходимого минимума знаний и умений. Но благо­
даря нашим единым программам общеобразовательной школы и 
применяемым единым учебным пособиям и даже методике препода­
вания различия в необходимом минимуме знаний и умений не 
очень большие. Поэтому вполне возможно не только дать общие 
методические рекомендации, а даже ограничить (конечно в оп­
ределенных пределах) этот минимум для обучения, при котором 
соблюдается определенный порядок изложения материала. Для 
выведения необходимого минимума знаний и умений мы исход'лли 
из общей методики конкретизации цёлей обучения и их опреде­
ления через ожидаемую от згчащихся деятельность. При та­
ком выражении целей обучения обрадуется двухмерная струк­
тура - определенным элементам учебного материала сопостав­
ляются интеллектуальные операции (выражаемые через внешне 
наблюдаемую деятельность), которые ожидаются от ученика при 
достижении цели. Для классификации названных интеллектуаль­
ных операций мы пользовались известной таксономией когнитив­
ных целей обучения, разработанной под руководством Б.С. Блу-
ма. Сопоставление элементам содержания ожидаемой от учащихся 
деятельности возможно по крайней мере двумя способами: по 
методике B.C. Блума или по методике Дж.Х. Блока и Л.У. Ан­
дерсона. Наш анализ показал, что последняя методика более 
приемлема для практического пользования. По этой методике 
цели обучения выражаются таблицей, называемой спецификацией 
целей обучения. В таблице одну дименсию образуют основные 
категории таксономии целей обучения, другую - элементы со­
держания. Определение целей обучения происходит в два этапа. 
Во-первых, определяются общие цели курса (содержательными 
элементами являются ключевые разделы и моменты курса), jla 
втором этапе определяются цели обучения для повседневной 
учебной деятельности. Для этого вначале выясняются все новые 
элементы содержгмия учебного материала и 
устанавливается их 
иерархическая последовательность на основе логического и 
педагогического анализа. После выявления элементов содержа­
32 
ния анализом учебных и методаческих материалов опрвделппе)^ 
уровни интеллектуальных операций, ожидаемых от учацихея при 
усвоении этих элементов. Но получаемые цели в вида специфи-i 
кации слишком общие и для практических нужд требувт конкре­
тизации до уровня задач обучения. Для установления задач 
обучения мы пользовались методикой Н.Э. Рронлунда*. Для вы­
деления целей обучения, выражавщих необходимый миним^ зна­
ний и умений, ыы руководствовались самш хсфактерным для них 
положением (требованием), ефор10глированным нами вначале, со­
гласно котороцу уровень должен быть достигнут всеми уча­
щимися. С этой точки зрения представляют большой интерес ре­
зультаты практического применения идей концепции полного ус­
воения, разработанной Б.С. Блумом. Изучение ряда работ аме­
риканских авторов и проделшгаый нами анализ позволили сде­
лать вывод, что полное усвоение учебного материала достижимо 
на уровне знания и понимания (трансляции). С даугой стороны, 
согласно позиции P.M. Ганье, новое понятие (его определение) 
или закон (правило) считается усвоенным, если ученик сможет 
ими пользоваться. Достижение таких целей предполагает, как 
ниницум, умение транслировать. Следовательно, уровень транс-
лядии может и должен быть достигнут всеми учащимися. 
II. Методика обеспечения полного усвоения необходимого 
минт^гма знаний и умений всеми учащимися 
В поисках разработки рациональной методики обеспечения 
полного усвоения (ПУ) необходимого минт^гма знаний и умений 
всеми учащимися нельзя не учитывать основщ1е положения и 
богатый опыт практического применения идей концепции ПУ. 
Обобщеняя, сделанные многими американскими авторами по йрак-
хическим результатам применения стратегии ПУ, а также даш 
:шалмз реальной обоснованности требования ПУ всего учебного 
пояаэываиг, что требование ПУ целесообразно выдви­
гать лшиь в отношении основных знаний и умений. 
Ra практике ПУ учебного материала реализуется на базе 
применения точных целей обучения. Методика ПУ рмрабаты-
* Основные положения этой методики изложены в статье П.У. 
Крейтсберга в настоящем сборнике. 
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вается в дополнение к традиционной учебной деятельности в 
классе. Для этого учебный материал, подлежащий усвоению, де­
лится на учебные единицы - на логически законченные (целост­
ные) части, которые тфоходят за одну-две недели обучения. В 
ходе обучения много внимания обращается на создание у уча­
щихся ясного и четкого представления о предъявляемых им тре­
бованиях. Для этого учащимся сообщают цели курса (темы) и 
конкретные цели учебной единицы (раздела) на уровне задач 
обучения. В конце каждой учебной единицы проводится короткий 
диагностический тест, задачи которого соответствуют установ­
ленным конкретным целям. После выполнения теста применяется 
простая и оперативная методика для определения результатов 
и разделения учащихся' по этим результатам на достигших необ­
ходимый минимум знаний и умений и на иедостигших. Затем для 
первой группы учащихся организуется самостоятельная работа, 
а со второй (коррекционной) проделывается анализ допущенных 
ошибок, связывая их с целями обучения, и проводится коррек­
тивное обучение, в котором наиболее распространенные пробелы 
устраняются коллективно, а остальные - в индивидуальной или 
групповой работе по программированным предписаниям. На сле­
дующем занятии проводится новый тест, но только на те зада­
чи, которые соответствуют недостигнутым целям. После дости­
жения основных целей учебной единицы всеми (или почти всеми) 
учащимися приступают к изучению последующей единицы. Тради­
ционно результаты диагностических тестов не оцениваются. В 
данном случае деятельность учащихся мотивируется объяснени­
ем, что тест служит средством подготовки к контрольной рабо­
те, проводимой после прохождения нескольких учебных единиц. 
На базе методик выделения и ПУ необходимого минимума 
знаний и умений нами были разработаны по курсу физики 8 
класса соответствующие методические материалы и проведен 
эксперимент по изучению влияния выведения всех учащихся на 
единый уровень по основным знаниям и умениям. Проведенная в 
конце эксперимента контрольная работа выявила существенную 
разницу в результатах экспериментальных и контрольных клас­
сов. В пяти экспериментальных классах, где учителя полностью 
или 
в общих принципах придерживались предложенной нами мето-
1щки, средний балл был 10,38 (из 18 возможных), а в четыр­
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надцати контрольньк классах - 6,45. 
Полученные результаты показывает, что определение необ­
ходимого мини»огма знаний и умений при помощи точного целе-. 
полагания учебного материала, обеспечение полного усвоения 
этого мини(<ума и мотивирования деятельности згчащихся точно 
установленными целями (задачами) обучения позволяет значи­
тельно повысить качество усвоения учебного материала. 
П у б л и к а ц и и  
1. Перспективы дальнейшего развития программированного обу­
чения. - В кн.: Физика: Љука и производство: Тез. 
докл. юбилейной конф. отделения физики. Тарту, 1982, 
с. 68-69 (на эст.' яз.). 
2. Дополнительные программированные учебные воздействия в 
обучении (постановка проблемы). - В кн.: Проблемы 
высшей школы. Тарту, 1984, вып. 7, с. 84-90. 
3. Проблемы полного усвоения учебного материала в современ­
ной дидактике. - Ныукогуде Кооль, 1985, * 9, с. 23-26. 
(на эст. яз.). 
4. Коррективные материалы по курсу физики 8 класса. Тарту, 
1985. - 46 с. (на эст. яз.). 
5. Исходные тесты. Тарту, 1985. - 16 с. (на эст. яз.). 
6. Диагностические тесты по физике для 8 класса: Варианты 
А, Б и В. Тарту, 1985. - 59 с. (на эст. яз.), 
7. Заключительные тесты: Варианты А и Б. Тарту, 1985. - 10 с. 
(на эст. яз.). 
РЛЗВИЗЩЗЕ ОБУЧЕНИЕ КАК ПРЩЩОСЫЖА САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ 
УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ШКОЛЬНИКОВ 
И. Унт 
Кафедра педагогики 
I. Одаим из наиболее наболевших проблем в современной 
дидактике является формирование у учащихся умешгй и навыков 
самостоятельного усвоения знаний. В материалах пг школьной 
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ре^рне укаанвается на большие недоетатки в этой обла!оти у 
окончявйих найи ередаие школы. Ншванная проблена комплексна 
связана с 
рядом актуальных направлений современной дшдадстикц 
и непосредственно с теорией развиваицего обучения. 
2. Одной из методологических основ теории развивающего 
обучения является теория целей обучения, на основе которой 
открывается возможность фиксировать место целей развивапцего 
обучения в общей системе целей. Последнее позволяет уточнить 
сущность учебных 
умений, откуда, в свою очередь, вытекапр 
требования к методам и средствам формирования этих умений. 
Данная работа и посвящен^ формированив учебных умений как 
узловому вопросу развиващего обучения. 
3. Эмпирической основой данной работы, наряду с материа-
яаш самого автора, являются также данные исследований со­
трудников проблемной группы дидактики НИИ педагогики XGP на 
общественных началах и участников секции дидактики исследо­
вательских курсов учителей-практиков (всего около 30 работ), 
выпол1еняых в течение XI пятилетки и посвященных проблемати­
ке развивавщего обучетя. 
4. При использовании понятия раэвивапцие и обучаицие це-
Ля мы прёдполагаеи iqt известную условность. Под обучащими 
целями мы подразумеваем соДерхателы^ сторону образования 
(т.е. знания, умения й навыки, связайные с коюфвтным учеб­
ным предметом) ; под развивающими же целями - оцерЕиф!онные 
стороны учебной деятельности учащегося (т.е. формирование 
таких умений и навыков, с помощью которых протекает учебный 
процесс и в основе которых лежат умственные способности. 
Термин "развИвавпџЈе цели" в вышеупомянутом значении не отра­
жает того факта, что умственное развитие учащихся происходит 
в диалектическом единстве содержательного усвоения учебного 
материала и оперирования им. Поэтому мы будем рассматривать 
развивающее обучение как семантически условное понятие. 
5. Исходя из вышесказанного развивающими целями обучения 
следует считать формирование таких умений, которые обеспечи­
вают владение операциями, необходимыми для учебкой работы -
именно они и представляют собой умения учебной работы. Раз­
вивающие цели обучения охватывают как восприятие учебного 
материала, его обработку, логическое оперирование им, так и 
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творческое его применение. Исходя из этого мы можем следую­
щим образом классифицировать учебные умения: I) умения, свя-* 
занные с восприятием учебного материала (умение читать, слу-^ 
шать, наблвдать и т.д.); 2) умения логически оперировать 
учебным материалом (выделение существенного, его структури­
рование, делать из него выводы и т.д.); 3) творческие умения 
(разрешение проблем, творческая работа и т.д.). 
С другой стороны, мы можем классифицировать учебные уме­
ния на основе сфер их применения, как-то: I) общие учебные 
умения, которые иопользувгся в отношении почти всех учебных 
предметов; 2) межпреднетные умения, которые использултся 
только в отношении определенной группы предметов; 3) внутри-
предметные умения. Большинство известных учебных умений от­
носится к первой категории, поскольку именно общие учебные 
умения являются основой самостоятельной учебной деятельности 
учащихся. Мы рассматриваем уровень и формирование именно 
этих учебных умений. 
6. Дели развиващего обученшг могут быть реализованы 
лишь через активизацию учащихся. Выделим -здесь различные 
уровни активизации: I) активность на уровне запоминания; 
2) активность на уровне мыслительта операций; 3) активность 
на уровне творческого мышления и поиска новых знаний. Хотя 
эти уровни качественно различны, однако, их нельзя противо­
поставлять друг другу. В соответствии с психологическими 
особенкостями усвоения учебного материала активиза1џм необ­
ходима на всех уровнях. В реальной учебной работе зги уров­
ни, разумеется, переплетаются. 
7. На основе эмпирических исследований, проведенных в 
области общих учебных умений, могоо сделать следующие выво­
да. Средний уровень учебных умений наших учащихся не соот­
ветствует тем тр^ованиям, которые предъявляют им учебная 
литература и прочие учебные материалы в соответствующем 
классе. В особенности это относится к учебмм умениям, .кото­
рые связаны с логическими мыслительныки операциями и приме­
нением знаний. Сравнение двух поколений учащихся (1969 г. и 
начало 1980-х годов), когда были проведены испытания навыков 
чтения н умения самостоятельной работы с учебным материалом 
в У классе, по суммарным показателям выявило некоторые поло-
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дительные тенденции развития. Качественный же анализ пока­
зал, что в области чтения эти сдвиги произошли за счет по­
вышения скорости чтения (а не за счет понимания прочитанно­
го), а в области самостоятельной работы с учебным материалом 
- за счет выполнения таких заданий, которые предполагали 
простое воспроизведение текста. Особо встревожили нас ре­
зультаты исследования, которое заключалось в том, что в 
III классе исследовались умения работать с учебником. Затем 
эта же работа была проведена в У1 классе (с тем. же учебни­
ком III класса). Выяснилось, что в работе с учебником есте­
ствознания никаких сдвигов не произошло. Можно полагать, что 
причиной такого феномена является то, что в классах средней 
ступени все же мало обращается внимания на развитие умений 
самостоятельного прохождения учебного материала. С другой 
стороны, исследования показали, что развитие некоторых учеб­
ных умений в обы^шом згчебном процессе даже при минимальной 
затрате времени дает весьма хороший эффект. Такие положи­
тельные сдвиги проявились, например в нача.1гьных классах в 
умении решать творческие задачи по математике. 
Результаты учащихся по самостоятельной проработке учеб­
ного материала по различным предметам статистически значимо 
коррелировали между собой, что свидетельствует о важном мес­
те общих учебных умений в самостоятельной учебной работе 
учащихся. Уровень учебных умений довольно тесно коррелирует 
с успеваемостью учащихся. 3 уровне названных умений наблвда-
ются большие различия между учащимися как в больших, охваты­
вающих учащихся нескольких школ, контннгентах^ так и внутри 
отдельной школы или класса. При этом индивкд/альные разлячия 
в уровне учебных умений 
больше, чем в успеваемости, ско у;.а~ 
зывает на необходимость индивидуализации процесса фо,миро-а--
ния учебных умений. Наши исследования указываш на довольно 
высокую эффективность индивидуализации в этой эбласти. 
8. Основной организационной формой развития учебных уые~ 
ний является самостоятельная работа учащихся как на уроке, 
так и в случае других форм учебной работы (дома, в библиоте­
ке, на производстве и т.д.). Самостоятельная работа 
создает 
предпосылки для активизации учащихся при работе в подходящем 
для них стиле и темпе, а при индивидуализации заданий - так-
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же на подходящей для них уровне. 
9. Самостоятельная работа предполагает руководство учвб-| 
ной работой школьников. Оптиммьное руководство повышае;г эф-» 
фективность этой работы. Оперативным средством руководства 
учебной деятельностью является рабочее руководство, система­
тический набор которых составляет рабочую тетрадь. Вели са­
мостоятельная работа не дает ожидаемого эффекта, то причина 
этого кроется в несоответствии рабочего руководства (или 
всей рабочей тетради) целям обучения, в том числе и задачам 
формирования учебных умений. На основе имеющегося опыта ра­
боты с экспериментальными и анализа действующих рабочих тет­
радей мы считаем оптимальными такие рабочие тетради, которые 
выполняли бы следующие основные функции; I) руководят само­
стоятельной учебной деятельностью учащихся во всех звеньях 
учебного процесса; 2) планомерно формируют учебные умения; 
3) оказывают учителям методическую помощь и помогают им ра­
ционализировать учебную работу; 4) интегрируют все элементы 
учебно-методического комплекса. Основной недостаток рабочих 
тетрадей в том, что в них мало или вовсе нет рабочих руко­
водств к самостоятельной проработке нового учебного мате­
риала; в них мало творческих заданий; они изолированы от ос-
гальной учебной литературы; в них мало обращается внимания 
на формирование учебных, в особенности общих учебных умений; 
недостаточно заданий для более слабых учащихся. 
10, Результаты исследовательской работы как автора дан­
ного сообщения, так и учителей-исследователей внедряются в 
практику через научные статьи, выступления на семинарах, со­
вещаниях, научных конференциях и т.д., в практической учеб­
ной рабо=ге самих учителей, а отчасти и в дидактических мате­
риалах для массового пользования. Соответствующие рекоменда-
Щ4И для внедрения сделаны и Министерству просвещения Эстон­
ской ССР. 
П у б л и к а ц и и  
I. Каким быть учебнику (в соавторстве с Я. Микком). - Народ­
ное образование, I98I, }? 4, с. 71-73. 
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2. Об уменяях самостоятельной работы учащихся. - Ныукогуде 
Кооль, I98I, ^  5, с. 34-36 и # б, с. 29-32 (на эст. 
яз.). 
3. Дидактика на исследовательских курсах. - Њгукогуде педа-
гоогика я кооль- Таллин, 1982, вып. XXX, с. 98-110 
(на эст. яз.). 
4. О развивапщих целях обучения. - В кн.: Советская педаго­
гика и школа. Тарту, 1982, вып. ХУ: Проблемы кон­
кретизации целей обучения и восгагеания, с. 65-76. 
5. Активизация студентов в учебной работе, - В кн.: Активи­
зация студентов в учебно-воспитательном процессе. 
Таллин, 1983, с. 30-31 (на эст. яз.). 
6. Необходимость и возможность разнообразить организацион­
ные фо1»ш обучения. - В кн.: Современный урок. Тал­
лин, 1983, с. 3-7 (на эст. яз.). 
7. Активизация школьников в учебном процессе. - В кн.: Со­
ветская педагогика и школа. Тарту, 1983, вып. ХУ1: 
Активизащя школьников в учебном процессе^ с. 4-14. 
8. Дидактические функции преподавания родаого языка. - В 
кн.: Школа и родной язык. Таллин, 1984, с. 9-14 (на 
эст. яз.). 
9. Что ожидает школьная рефоЈша от рабочей тетради на пе­
чатной основе. - Н!<укогуде Кооль, 1985, с. 20-23 (на 
эст. яз.). 
10. Функции рабочей тетради для учащихся в компяекее учебной 
литературы. - В кн.: Советская педагогика и школа. 
Тарту, 1985, вш. ХУЛ: Повышение качества учебной ли­
тературы, с. 30-41. 
АКТИВИЗАЦИЯ УМСТВЕННОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УЧАЩИХСЯ 
УШ КМССА ПРЛ РАБОТЕ С КАРТОЙ 
Т. Педастсаар 
Кафедра педагогики 
Из закономерностей учения вытекает, что усвоение знаний 
• умственное рмвитие учащихся возможно лишь в процессе ак­
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тивной учебной деятельности. Общее аетивное состояние учени­
ка создает предпосылки для успешного восприятия информации и 
соответствующей практической деятельности. Следовательно, 
учебная работа должна быть организована так, чтобы вызвать 
это активное состояние, т.е. потребовать от учащихся опреде­
ленных умственных усилий. 
Далеко не каждое задание активизирует учащихся, стимули­
рует их познавательные усилия. По-настоящему активны они 
лишь при самостоятельном поиске нового, при размышлениях и в 
ходе выполнения заданий творческого^характера. 
Можно выделить три различных уровня активизации: I) ак­
тивизация процессов восприятия и памяти; 2) активизация мыс­
лительной деятельности; 3) творческий подход к решению ка­
кой-либо проблемы. Эти ступени ведут от низших уровней акти­
визации к достижению высших. Внешняя активность, когда уче­
ник механически выполняет какую-либо работу, не задумываясь 
особенно над ее содержанием, не развивает учащихся. 
При изучении географии важную роль играет работа с кар­
той, которая служит наглядным средством, отражающим особен­
ности объектов и явлений языком символов. В работе с ней мы 
имеем дело с таким видом наглядности, которая дает богатые 
возможности для активизации познавательной деятельности 
школьников. Обучение с ее помощью происходит обычно в про­
движении от конкретного к абстрактному. Переход этот осущест­
вляется постепенно в процессе индуктивного мышления. Но воз­
можен и противоположный вариант на основе дедуктивного под­
хода к решению проблемы. Ценность его заключается в том, что 
он развивает творческое 
мышление учащихся, делает привычным 
для них мысленный эксперимент. 
Таким образом, карта в учебном процессе выполняет две 
функции: I) источник информации (индуктивный путь познания); 
2) средство доказательства дедуктивных выводов. 
Карта превращается в эффективное средство активизации 
познавательной деятельности лишь при условии, если ее ис­
пользование связано с ответом на проблемные вопросы, с ре­
шением проблемных задач, т.е. при необходимости выхода за 
рамки стандартных ситуаций. 
При изучении экономической географии СССР в 8 классе та-
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кув работу возиожно организовать несколькими различными спо­
собами. Во-первых, выбор источника, из которого ученик может 
получить необходимую информацию. Читая учебник, ученик чаще 
всего усваивает знания путем механического запоминания (ес­
ли , конечно, не прибегает к специальным приемам). Совершенно 
иная ситуация, когда эту информацию ученик добывает само­
стоятельно на основе чтения карт. Поскольку карта представ­
ляет необходюий! материал на языке символов, ученику прежде 
всего приходится ответить на вопросы: Правильно ли я читаю 
карту? Получил ли всю возможную информацию? Как выделить 
наиболее существенное? Уже это заставляет ученика размыш­
лять, сомневаться и активизирует его в учебной работе. При 
этом у ученика всегда остается возмозшость проверить пра­
вильность своих рассуждений с помощью текста учебника. 
Такой способ приобретения знаний по географии приводит к 
совершенствованию умений работать с картой и по^гчению более 
полной информации. Но главное достижение - это умение видеть 
географические связи в пространстве и анализировать явления. 
Работа о учебником такого эффекта не дает. 
Во-вторых, большое значение имеет характер самих заданий, 
для работы с картой. Уменьшению пассивности учащихся на уро­
ках способствуют задания, содержащие проблемные вопросы. 
Приведем примеры таких заданий для 8 класса по теме "Геогра­
фия транспорта": 
- Почему железные дороги между Северным Кавказом и За­
кавказьем располагаются по побережью Черного и Каспийского 
морей? Для ответа используйте физическую карту и карту тран­
спорта. 
- Пользуясь картой, найдите горо^, находящиеся на пере­
сечении речных и железнодорожных путей Сибири. В чем состоит 
особое значение этих транспортных узлов? 
- Определите по карте, какой маршрут из перечисленных 
ниже будет rtb железной дороге наиболее кратким: а) Сыктыв­
кар - Воркута; б) Ашхабад - Душанбе; в) Красноярск - Томск; 
п) Москва - Челябинск. 
- Найдите на карте наиболее экономный путь доставки дре­
весины из Игарки в Ленинград. 
- й£ясните, с помощью каких видов транспорта и как можно 
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добраться из Таллина I) в Калининград, 2) в Минск. 
Наиболее целесообразны целые серии таких заданий по те-> 
вам и специальные дгководства дм работы с картами. Такая 
система заданий для эстонских школьников разработана нами в 
соавторстве с X. Тийтс в виде сборника "Задания для повторе­
ния и контроля знаний по географии 8 класса", который пвдго-
тввлен к печати и отвечает вышеперечисленным требованиям. 
П у б л и к а ц и и  
1. Социально-экономические карты и их эффективность в учеб­
ном процессе. - В кн.: Советская педагогика и школа. 
Тарту, I98I, вып. Х1У: Дидактическая эффективность 
источников учебной информации, с. 45-65. 
2. Карты как средство активизации познавательной деятельно­
сти учащихся на уроке экономической географии. - В 
кн.: Советская педагогика и школа. Тарту, 1983, вып. 
ХУ1; Активизация школьников в учебном процессе, с.87-
-93. 
3. О развитии умений читать карту в ходе обучения экономиче­
ской географии СССР. - В кн.: Школьная география и 
современность. Таллин, 1983, с. 28-33 (на эст. яз.). 
4. Работа с картами - важное умение учебной работы. - Нцуко-
гуде Кооль, 1984, f 3, с. 39-41 (на эст. яз.). 
5. Географическая карта как важный компонент учебной литера­
туры. - В кн.: Повышение качества учебной литературы. 
Советская педагогика и школа, вып. ХУН, Тарту, 1985, 
о. 89-98. 
ИВДИВВДУАЖЗАОДЯ НАЧАЉГОГО (ЖУЧЕШЯ 
МАТЕМАТИКЕ В ТРЕТЬЕМ КЛАССЕ 
X. Сикка 
Кафедра педагогики. Таллинский педагогический институт 
Учебная программа ВЕВДвигает перед учащимися одинаковые 
требования. В то же время каждый ученик наделен индивидуаль­
ными особенностями, исходя из которых реализация данных тре­
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бований происходит дифференцированно. Индивидуальные разли­
чия проявляются во всех психических свойствах. 
В учебной работе индивидуальные особенности учащихся 
учитываются прежде всего в области основных показателей ум­
ственного развития: в знаниях, умениях и навыках, в умствен­
ных способностях, в умениях самостоятельной умственной рабо­
ты. Большие различия учащихся в перечисленных свойствах и 
обуславливают индивидуализащт учебной работы. 
Целью нашего исследования было изучение путей и возмож­
ностей индивидуализации обучения математике в третьем клас­
се. Для проведения обучающего эксперимента были созданы ди­
дактические средства (индивидуализированные дополнительные 
задания). При их составлении мы учитывали: I) разную степень 
трудаости задач, 2) занимательность, многообразие задач, 
3) увеличение числа задач творческого характера. 
С целью изучения индивидуальных различий учащихся и 
оценки эффективности обучающего эксперимента были проведены: 
1) предметные тесты для выявления математических знаний, 
умений и навыков; дополнительно был проведен контроль устно­
го счета учащихся; 2) письменные самостоятельные работы длп 
определения учебных умений; 3) серия тестов для изучения об­
щих умственных способностей учащихся и 4) вопросник для 
оценки отношения учащихся к разным учебным предметам. 
Эффективность экспериментального обучения оценивали на 
основе средних показателей экспериментальных О) и контроль­
ных (К) групп учащихся. Дополнительно анализировали эффек­
тивность в различных группах учащихся (в слабой, в более 
слабой средней, в более сильной средней ив сильной). Группы 
учащихся были образованы на основании: I) успеваемости; 
2) учебных умений; ЗУ общих умственных способностей. 
Эксперимент проводился в 1983/84 уч. г. с 360 учащимися 
городских и сельских школ: из них в Э - 197 и в К - 163 уча­
щегося. ^ ^ 
Полученные результаты позволяют сделать следующие выводы. 
I. Индивидуализированная самостоятельная работа оказа­
лась эффективнее в области формирования знаний, умений и на­
выков учащихся. Экспериментальное обучение было эффективнее 
как в городских, так и в сельских школах. Исходный и итого­
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вый уровень знаний городских учащихся оказался выше сель­
ских, причем средний прирост знаний был значительно больше 
у городских учащихся. 
2. В результате обучающего эксперимента значительно по­
высилась скорость устного счета и увеличилось количество 
правильных ответов учащихся Э классов. В меньшей степени 
удалось изменить точность счета. В умениях устного счета вы­
явились также большие различия между учащимися городских и 
сельских школ. 
3. В течение учебного года повысился уровень учебных 
умений учащихся Э классов заметно больше, чем у К контин­
гента. Средний прирост учебных умений оказался одинаковым 
у сельских и городских учащихся. 
4. Индивидуализированная самостоятельная работа оказа­
лась эффективнее традиционного и в области формирования ум­
ственных способностей учащихся. Статистически значимая раз­
ница в пользу Э имеет место в вербальных способностях, ин­
дуктивном мышлении, арифметических способностях и в скорости 
восприятия. Статистически значимой разности между Э и К не 
выявилось в результатах теста диагнозируицего пространствен­
ного представления. Исходный уровень общих умственных спо­
собностей сельских учащихся оказался гораздо ниже, чем у го­
родских учеников. После обучающего эксперимента значительных 
различий между городскими и сельскими учащимися не наблюда­
лось, Использование индивидуализированных дополнительных за­
дач оказалось более эффективным именно в отношении развития 
потенциальных способностей учащихся с низким исходным уров­
нем . 
5. В результате обучающего эксперимента заметно улучши­
лось отношение учащихся Э классов к математике. 
6. Р!ндивидогализированная самостоятельная работа не яв­
ляется одинаково эффективной для всех учащихся. В группах, 
образованных на основе успеваемости, экспериментальное обу­
чение было самым эффективным в более сильной средней группе 
и в слабой группе. Выше оценили математику также учащиеся 
более сильной средней группы. В группах, образованных на ос­
нове умственных способностей, экспериментальное обучение 
дало наилучшие результаты у учащихся с низкими умственными 
способностями. 
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7, Развитие учебных умений было как в Э, так и в К груп­
пе больше в слабой и меньше в сильной группе. Эксперимен­
тальное обучение было одинаково эффективным во всех группах 
учащихся, результаты оказались немного выше в сильной и в 
более слабой средней группе. 
8. Развитие общих умственных способностей в группах, 
образованных на основе умственных способностей, было как в 
Э, так и в К группе тем больше, чем слабее была группа. Раз­
витие самих умственных способностей учащихся с низкими умст­
венными способностями больше, чем развитие успеваемости. 
Экспериментбшьное обучение было самым эффективным с точки 
зрения развития умственных способностей учащихся слабой 
группы. ^ 
П у б л и к а ц и и  
1. Возможности формирования познавательного интереса учени­
ков начальных классов на уроках математикиг-Ныукогуде 
Кооль, 1982, 5, с. 53-55 (на эст. яз.). 
2. Индивидуальные особенности учащихся начальных классов и 
обучение математике,—Љукогуде Кооль, 1983,  II, 
с. 37-38 (на эст. яз.) 
3. Изучение некоторых особенностей умственного развития 
младших школьников как предпосылка индивидуализации 
обучения математике в начальных классах. - В кн.; Со­
ветская педагогика и школа. Тарту, 1983, вып. ХУ1, 
с. 79-86. 
ФОРМИРОВАНИЕ ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫХ УЧЕБШХ УМЕНИЙ 
В НАЧАЛЬНЫХ КЛАССАХ 
К. Индре 
Кафедра педагогики 
Из требований повышения эффективности обучения вытекает 
необходимость развивать у школьников умение учиться, т.е. 
самостоятельно усваивать учебный материал, работать с кни­
гой, планировать и организовывать свою учебную работу, про­
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верить и оценивать ее результаты. 
Для постепенного перехода к самостоятельной работе не-* 
обходимо уже в младших классах обучить школьников рацио-» 
нальным приемам учебного труда. Необходимо связать усвоение 
знаний с формированиём приемов умственного труда. Многие ав­
торы (Е.Н. Р{абанова-Меллер и др.) считают приемы учебной ра­
боты и умственной деятельности покгюателями умственного раз­
вития. Основной целью обучения и является развитие познава­
тельных способностей учащихся, повышение уровня их умствен­
ного развития. 
2. Развивающее обучение состоит прежде всего в формиро­
вании у учащихся умений самостоятельного логического мьвпле-
ния. Умения характеризуются владением и правильным выбором 
необходимых для определенной деятельности приемов. Роль учи­
теля здесь состоит в том, что он руководит составлением 
учеником плана своей деятельности, выбором приемов труда и 
действиями. Психическое развитие происходит только в процес­
се активной деятельности субъекта. Л. Выготский показал, что 
новые формы психической деятельности зарождаются в процессе 
внетаей деятельности и лишь тогда переносятся во внутренний 
план. Любая самостоятельная работа требует умений и в боль­
шинстве случаев не отдельных, а целых комплексов. 
3. Непременным условием получения новых знаний считается 
умение учителя управлять процессом умственной деятельности 
учащихся. Многие комплексные умения мы можем рассматривать 
с точки зрения того, какие частные умения логического мышле­
ния они 
предполагают и каких приемов умственного труда они 
требуют. 
Исследователи учебных умений нашей республики (И, Унт, 
Э. 1^к и др.) пришли к выводу, что умения самостоятельной 
работы расположены на низшей ступени иерархии умений логи­
ческого мышления, поэтому основы здесь необходимо заклевы­
вать уже в начальных классах. Здесь усваиваются наиболее 
простые связи между явлениями, свойствами и т.д., создают­
ся формально-логические основы мышления. По мнению Л. Выгот­
ского, основным звеном развития психики являемся формирова­
ние понятий, их приятие, основа которого закладавается уже в 
начальных классах. 
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Развивающие цели выражают стремление учи'геля повысить 
умственные способности учащихся и сформировать у них уменич 
умственной работы. Если в начальных классах сознательно уп­
равляют психическими процессами ученика, используя проду­
манные метода, которые требуют напряженной умственной рабо­
ты, активного внимания, сознательного наблюдения, использо­
вания воображения и фантазии, то такой урок можно считать 
развивающим. 
Одним из основных условий эффективности учебной работы 
является ясность целей. Цели должны быть возможно более яс­
ными и для учащихся, которым они сообщаются через инструк­
ции, распоряжения и проблемные ситуации. Ученик должен знать, 
какими приемами умственной деятельности 
он усвоит материал, 
к чему он затем должен быть способным - что должен знать, 
уметь, определить или обобщить. 
4. Учителю начальных классов при нахождении развивающих 
целей обучения трудно определить иерархию их важности и 
трудности, а также возможности их реализации на конкретном 
уроке и на конкретном материале. 
Представим систему интеллектуальных умений в той после­
довательности , которая одновременно отражала бы характерные 
черты развития психики ребенка младаего школьного возраста. 
Соответствующие цели и требования к общелогическим умениям 
умственной деятельности представим по классам. 
Ц е л ь :  с о з д а т ь  п р е д п о с ы л к и  д л я  ф о р м и р о в а н и я  п о н я т и й .  
I класс.а) Умение находить различия межщг объектами (раз­
личительные умения), б) умение выделить признаки и качества. 
II класс. Умение выделить главное в общем виде. 
III класс, а) Умение выделить существенное. Это важно 
прежде всего для формирования понятий, что предполагает 
именно словесное выделение общего и существенного в объекте; 
б) умение связать частное с существенным, что является пред­
посылкой формирования способности к обобщению. 
Ц е л ь: научить основным мыслительным операциям и фор­
мам мышления. 
Т gjiftfif.. а) Научить сравнивать объекты и явления на ос­
нове общих й частных признаков; б) уметь выделить главное и 
делать простые заключения. 
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II класс, а) уметь с помощью анализа видедять из целого 
его элементы; б) уметь составлять из отдельных элементов цеч 
лое (умение синтезировать); в) уметь ааходить.арвчннные свя­
зи между частями. 
III класс, а) Умение выделить существенные признаки 
среди несущественных (и отбросить последние) - умение абст­
рагировать; умение переходить от основного к частному или 
конкретизировать; б) понимание логической последовательно­
сти. Умение обосновать свои мысли. Так развивается способ­
ность рассуждать, умение аргументировать, комментировать; 
в) умение обобщать и использовать символы. 
Ц е л ь :  с о з д а н и е  о с н о в  д л я  о ц е н о ч н о й  д е я т е л ь н о с т и .  
I. II и III классы, а) Умение оценивать свою работу. 
Здесь выясняется и готовность ребенка к работе, что и явля­
ется признаком школьной зрелости; б) обращение к помощи лишь 
в случае необходимости; в) умение правильно реагировать на 
вопросы згчителя и критически оценивать свои знания. 
Ц е л ь :  о б е с п е ч и т ь  р а з в и т и е  с а м о р е г у л я ц и и  у ч а щ е г о с я .  
I класс, а) Умение распределять внимание; б) переключе­
ние с одного вида деятельности на другой. Переход от индиви­
дуальной работы к коллективной или от выполнения задания по 
одной инструкции к деятельности по новой инструкции. 
II класс, а) Уметь самостоятельно выполнять задания с 
новыми требованиями. Это предполагает использование уже 
приобретенных знаний и умений для выполнения новых заданий; 
0) уметь рацковадьно олаинровать овс» работу. Это - ваябохее 
существенный првзнах одучаемостя, иокааывалщй саособность 
ученика воспринимать руководство учителя; в) уметь регули­
ровать поведение в ходе работы. Это значит, что учащийся 
должен суметь выполнить план своей деятельности и самостоя­
тельно перейти к выполнению нового задагая или к новому эта­
пу задания, не дожидаясь распоряжений или объяснений учите­
ля. 
III класс. Умение объяснять свою деятельность. Это тре­
бует способности самоанализа по отношению к проделанной ра­
бота. На основе плана, составленного до начала выполнения 
задшшя, нужно подвести итоги работы и оценить результат. 
Это является основой формирования приемов самоконтроля. 
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5. Из вышесказанного исходят цели и требования для на­
чальных классов, осознание которых позволяет учителю целе­
направленно и обдуманно планировать свою работу. 
При владении соответствующими учебными умениями ученик 
уже в начальных классах в состоянии оперировать учебным ма­
териалом. Роль учебных умений в самостоятельной проработке 
учебного материаша проявляется хотя бы в том, что они явля­
ются как предпосылками, так и результатом развивающего обу­
чения и представляют реальные возможности повышения эффек­
тивности учебной работы, поскольку данные умения исключают 
зубрежку и формальное усвоение изучаемого, делают учебный 
процесс более рациональным, способствуют активному, созна-
тельноцу и системному усвоению материала. 
П у б л и к а ц и и  
1. Система формирования интеллектуально-учебных умений в 
начальных классах. - В кн.: Советская педагогика и 
школа. Тарту, 1983, вып. ХУ1: Активизация школьников 
в учебном процессе, с. 69-78, 
2. Формирование интеллектуальных умений учиться у учащихся 
начальных классов. - Љукогуде Кооль, 1984,  3, с.49-
-51; Џ 4, с. 49-51, 
3. Форгароваиие необходимых для учебной работы умений и на­
выков и развитие речи учащихся (в соавторстве с Э. 
Тоомталу), - Таллин: Изд-во Минпроса Эстонской ССР, 
1934. 
ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ, УЧЕБНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ Ћ SS СТРЛЬ 
А. Лийметс 
Кафедра педагогики 
Основная цель школьной реформы, если ее рассматривать в 
целом - повышение качества учебно-воспитательной работы. При 
этом нельзя упустить из. виду наш основной ориентир - форми­
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рование всесторонне развитой личности. 
В современной педагогике существует целый ряд подходов ч 
усилению влияния обучения на, развитие школьника. Большие на-» 
дежды возлагаются на дифференциацию обучения. Можно ска­
зать, что в советской педагогике уже сложились различные 
системы дифференцированного обучения (Унт, 1974;Кирсанов, 
1982). Как правило, дифференциация направлена на учет инди­
видуальных особенностей учащихся, как, например, особенно­
стей памяти, мышления, темпа усвоения, имеющихся пробелов 
в знаниях и умениях, интересов учащихся и т.д. Однако в по­
следнее время такой, бесспорно, нужный подход стал объектом 
критики (Орн, 1983) в сйлу своей относительной ограниченно­
сти. 
Целостную и гармоничную личность можно формировать лишь 
при условии одновременного учета всех ее остальных качеств 
и с учетом наличия т.н. интегральных характеристик личности. 
В последнее десятилетие исследованию различных инте­
гральных качеств личности уделено немало внимания. В нашей 
республике ухе исследовались: формирование направленности 
личности (Муст, 1983), творческое отношение к общению (Кала, 
1982), самосознание (X. Лийметс, 1982) в процессе обучения и 
воспитания. 
Человек - это основной компонент любой социальной систе­
мы. От уровня научной познанности его зависит и возможность 
его воспитания. Выявление того, что представляет собой чело­
век, означает по М.С. Кагану (1974) исследование человече­
ской деятельности, поскольку именно в деятельности проявля­
ется особое место человека в мире. Сквозной деятельностью в 
жизни человека можно считать учение (Коэметс, 1979). 
Если мы будем исходить из того, что воспитание и обуче­
ние должны иметь в виду целостную личность, то фундаменталь­
ное значение будет иметь анализ деятельности как философской 
категории. Далее следует рассматривать учебную деятельность 
как особый вид деятельности, входящий в общую деятельность, 
а стиль учебной деятельности - как особую интегральную ха­
рактеристику личности, как лиадостный вариант деятельности. 
I. Понятие "деятельность" в философском плане - это аб­
стракция, содержащая все то общее, которое свойственно всем 
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отдельным видам деятельности, существующим в реальной жизни. 
2. В литературе встречается немало различных определений 
понятия "деятельность", причем большинство авторов при этом 
утверждает, что их трактовка "системная". Однако нам зачас­
тую не удавалось уловить этой системности. Не вое авторы 
выделяй системообразующий принцип, т.е. тот логический по­
нятийный центр, который позволил бы объединить различные 
уровни деятельности и тем самым лучше объяснить деятельную 
природу человека. 
3. В качестве системообразующего начала мы вводим прин­
цип равновесия, который можно вывести из марксистской трак­
товки труда, а также из анализа современных глобальных проб­
лем. 
4. Исходя из упомянутого принципа, мы даем следующее 
определение этому понятию: деятельность - это специфический. 
свойбтвенный человеку способ существования, активный био-
культурный процесс, содержанием которого является целена­
правленное установление равновесия между субъектом деятель­
ности и средой, а также внутри личности. 
5. При раскрытии структуры деятельности мы исходим 
из: 
а) вышеприведенного определения; 
б) сущности понятия "структура";' 
в) трактовки видов деятельности по Э.Г. Юдину, Э.М. 
Маркаряну, А.Н. Леонтьеву и М.С. Кагану; 
г) учета многомерности системы деятельности. 
6. В структуре деятельности различаптся элементы формы и 
содержания. В качестве элементов формы выступают; а) субъ­
ект, б) объект, в) процесс деятельности. 
В структуре содержания выступают две различного уровня 
структуры - глубинная и поверхностная. В качестве элементов 
глубинной структуры содержания можно трактовать выделяемые 
М.С. Каганом виды деятельности в их единстве: а) преобразо­
вание, б) познание, в) ценностная ориентация, г) общение. 
В качестве элементов поверхностной структуры содержания 
выступают: а) цель, б) средства, в) результат. 
7. На уровне видов деятельности (в том числе и учебной) 
как особого в философском плане, мы считаем центральным по­
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нятием "личностный функциональный^смысл". Некоторый функцио­
нальный смысл может характеризовать как коллективный, тан 
и индивидуальный субъект деятельности (X. Лийметс, 1982). 
Учебная деятельность по своей социальной функции является 
не только школьной. В современном мире она должна оставаться 
в репертуаре человека на всю жизнь. Однако личностный функ­
циональный смысл этого - познавать новое - воспринимается 
в школе не каждым учащимся. В дальнейшем это препятствует 
реализации идеи перманентного обрешоваыия. 
8. На уровне учебной деятельности особое значение приоб­
ретают следуидие элементы структуры деятельности: 
а) субъект (элемент формы), 
б) познание (глубинный элемент содержания), 
в) цель (поверхностный элемент содержания), 
г) средства (поверхностный элемент содержания). 
9. Интегральной характеристикой на уровне личности яв­
ляется индивидуальный стиль учебной деятельности. Он связан 
со всей системой жизнедеятельности учащихся, в частности, 
через CBOD личностную структуру. 
10. Стиль учебной деятельности в узком смысле связан с 
поверхностным элементом содержания "средства", - операцио­
нальной стороной учебной деятельности. Можно полагать, что 
су1цествует связь между измерениями когнитивного стиля и ин­
дивидуально своеобразными комбинациями учебных действий 
школьников. 
11. Вызывает сомнение положение А.К. Байметова (1966), 
что индивидуальный стиль проявляется лишь в оптимгшьных ус­
ловиях и характеризует только лучпше работы. Оптимальные ус­
ловия в жизни встречаются весьма редко. Справляться же долж­
ны все. Это достигается соответствующим совершенствованием 
учебной деятельности, чтобы содействовать адаптеощи личности 
к предъявленным требованиям 
в соответствии с имеющимися у 
нее ресурсами. 
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РАЗВИВАЩЕЕ ОБУЧЕНИЕ ФИЗИКЕ ПРИ ОПХРВДОВАННОМ 
УПРАВЛЕНИИ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬЮ УЧАЩИХСЯ 
Г. Кару 
Кафедра общей физики 
При разработке методической концепции развивающего обу­
чения физике мы опирались на методологические ориентиры раз­
ных уровней. Такой подход позволяет привлечь к ее построению 
весь опыт научного познания, в частности, опыт построения 
теоретических концепций в дидактике и методике преподавания 
физики, В результате появилась структурно-функциональная мо­
дель, где представлена логика исследования, которая характе­
ризует также низший уровень методологии данного исследова­
ния. Здесь развивающее обучение физике выступает, во-пер­
вых, как объект исследования, как сущее; во-вторых,, как объ­
ект научно обоснованного конструирования, как должное. 
Область познавательного Нормативная область 
Модель развивг Модель проекта развивающего 
физике ' обучения физике 
Описание обучения физике с 
[ек зрения 
описания 






Проект курса физики 
Описание педагогической 
действительности 
Педагогическая действительность Курс физики 
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Одним источником является модель обучения в nopMkrtiBHOM 
плане на уровне теоретического дидактического знания, потоцу 
что дидактика исследует обучение 
как ее специальный объект,-
охватывает его в целом, в его сощальной сущности и в един­
стве всех компонентов. 
Из нормативной области в область познавательного описа­
ния развивающего обучения физике ведет только научная дея­
тельность по методике преподавания физики, так как между ни­
ми нет логического перехода: модель развивающего обучения 
физике логически не выводатся из модели обучения на уровне 
дидактики. 
Другим источником формирования теоретического знания о 
развивающем обучении физике является описание рбучения физи­
ке на уровне явлений. Для разностороннего описания необходи­
мо использовать смежные 
с методикой физики науки. С этой 
целью мы проводили констатирующие и обучающие эксперименты, 
пользовались результатами исследований по психологии, физи­
ке, кибернетике, математической статистике, а также передо­
вым опытом. Однако используемые здесь понятия принадлежат к 
разным системным картинам действительности и вместе взятыми 
• представляют не систему, а лишь совокупность понятий, охва­
тывающих состав сложного целого. Они показывают, каким яв­
ляется обучение физике, но не выявляют ее сущности. 
Для построения модели развивающего обучения физике необ­
ходим категориальный синтез, в процессе которого психологи­
ческое, кибернетическое, физическое, математическое знание 
переосмысливается в категориальной структуре теории обучения 
физике, 
В дальнейшем предотоит переход от исследования к конст-
руированиЕ - F нормативную сферу, от сущего к должноцу. 
Этот переход 0сущ9ст%.яявтся также не логическими средствами, 
а 
через деятельность в процьссе научного познания. Таким об­
разом разрабатывается модель проекта идеального обучения фи­
зике, представление о том, что должно быть вместо того, что 
мы наблюдаем в действительности. 
На основе модели развивающего обучения физике мы создали 
проект курса физики, где реализуются конкретные представле­
ния о содержательной и процессуальной сторонах развивающего 
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обучения. Проект курса выступает как модель: между ним и са­
мим обучением стоит еще курс физики. В курсе физики нормы 
деятельности воплощены в самих средствах этой деятельности, 
в учебно-методическом комплексе. Входящие в курс физики иде­
альные и материальные средства непосредственно используются 
учителем как средства его деятельности. Таким образом проис­
ходит переход к педагогической действительности. Этим закан­
чивается первый цикл нашего исследования. 
Концепция. Процесс обучения физике характеризуется им­
манентными и вариативными характеристиками. Главными имма­
нентными характеристиками являются , следующие отношения: 
единство преподавания и учения, единство содержательной и 
процессуальной сторон обучения. Одной из основных вариатив­
ных характеристик служит отношение обучения и развития. Обу­
чение и воспитание являются всеобщими и необходимыми формами 
развития, но единство воспитательной, образовательной и раз­
вивающей функций не обязательно 
присутствует в обучении, и 
нужны специальные усилия со стороны теоретиков и практиков, 
чтобы его обеспечить. Отсюда следгет необходимость исследо­
вания развивающего обучения физике как сущего и как должно­
го. 
Так как эффективность развивающего обучения измеряется 
тем, насколько увеличивается число связей и усложняется их 
сеть между элементами усваиваемого в сознании учащегося, то 
исследование его требует системного подхода. Поскольку един­
ство образовательной, воспитательной и развивающей функций 
обучения реализуется через содержание физики как учебного 
предмета, то нужно его анализировать как идеальную концеп­
туальную систему, а также то, как это содержанке воплощается 
в материальных средствах. Исследованию подлежат системы раз­
ной сложности, начиная от отдельного понятия и кончая учеб­
ным предметом. Отсюда следует необходимость структурного 
анализа учебного материала. 
Развивающее обучение физике осуществляется в учебной 
деятельности, имеющей своим содержанием овладение обобщенны­
ми способами 
действий в сфере научных понятий, а продуктом -
те изменения, которые произошли в самом ученике. Отсюда сле­
дует необходимость деятельностного подхода, в ходе которого 
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исследуются особенности учебной деятельности в процессе обу­
чения физике, ее исходное и основные промежуточные состоя­
ния, приводящие к достижению цели. 
Поскольку учебная деятельность является социально норми­
рованной и получает свой предмет извне, то формирование ее 
предполагает управление ею со стороны учителя, которое воз­
можно по разным дидактическим, системам. Предметом нашего 
исследования является дидактическая система, в которой дея­
тельность учащихся управляется опосредованно, с помощью 
учебного комплекса. При этом некоторые функции учителя пере­
даются различным средствам обучения, а в целом появляются 
новые возможности усилить цикличность управления и направ­
ленность информационного потока. 
В результате обработки данных педагогического экспери­
мента установлено положительное влияние применения учебного 
комплекса на формирование учебно-интеллектуальных, учебно-
информационных и учебно-коммуникативных умений учащихся. 
Более подробно исследовалось развитие следующих умений: ори­
ентирование в структуре определения понятия; выделение глав­
ного, придавая ему различную форму; свертывание инфоЈмации; 
специальное чтение графиков, графов и уравнений; построение 
и анализ графов, формул и графиков; специальное письмо: со­
ставление таблиц, графов, графиков; запись текстов, насыщен­
ных условнывв! обозначениями. Обнаружен перенос сформирован­
ных умений на более высокий уровень усвоения. Выявлены также 
некоторые особенности предвидения в процессе решения задач в 
условиях опосредованного управления деятельностью учащихся. 
В заключение следует бтметить, что собранный эмпириче­
ский материал подтверждаем, что опосредованное управление 
деятельностью учащихся с помощью учебно-методического комп­
лекса способствует развивающему обучению физике. 
П у б л и к а ц и и  
1. Тесты по физике для УП класса. Тарту, 1982. - 15 с. 
2. Учебная литературе и развивающее обучение физике. - В 
кн.: Советская педагогика и школа. Тарту, 1985, 
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вып. ХУН: Повышение качества учебной литервЈгурн, 
с. 152-169. 
3. Зависимость понимания от использования различных методов 
при изучении нового материала. - Советская: педагоги­
ка и школа. Тарту, 1986, вып. ХУШ, с. 18-29. 
4. Тесты-лестнищ по физике для X класса. - Таллин.: Вал­
гус, I98I. - 55 с. (на эст. яз.). 
5. Рабочая тетрадь по физике для УШ класса. - Таллин.: Вал­
гус, I98I. - 79 с. (на эст. яз.). 
6. Раздаточный материал по физике для УШ класса. - Таллин.: 
Валгус, 1982. - 32 с. (на эст. яз.). 
7. Методическое руководство к применению рабочей тетради и 
раздаточного материала по физике для УШ класса. -
Таллин.: МП ХСР, 1982. - 53 с. (на эст. я г . . ) .  
8. Рабочая тетрадь по физике для У1 класса. - Таллин,: Вал­
гус, 7-е изд. 1982; 8-е изд. 1984. - 80 с. (на зет. 
яз.). 
9. О форв«ировании системы знаний по механике (в соавторстве 
с Э. Пяртель). - В кн.: Учителю физики,- Таллин.: 
МП ЭССР, 1982, ч. П, с. 23-40 (на эст. яз.). 
10. О результативности различных способов изложения новых 
знаний (в соавторстве с Э. Кайдро, Р. Пай)^ - Шуко-
гуде Кооль, 1982, I, с. 38-40 (на эст. яз.). 
11. Теоретические основы преподавания физики. - йлукогуде 
Кооль, 1982, IP 9, с. 26-27 (на эст. яз.). 
12. Управление умственной деятельностью учащихся на уроках 
физики. - В кн.: Физика: наука и производство. Тар­
ту, 1982, с. 64-65. (на эст. яз.). 
13. Раздаточный материал по физике для У1 класса. •• Таллин.: 
Валгус, 1983. - 32 с. (на эст. яз.). 
14. Раздаточный материаш по физике для IX класса. - Таллин.: 
Валгус, 1984. - 88 с. (на эст. яз.). 
15. Не только знания. - Ныукогуде Кооль, 1964,  8, с. 47-
49 (на эст. яз.). 
16. Граф в физике - с какой целью? - йлукогуде Кроль, 1985, 
4, с. 46-48 (на эст. яз.). 
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ФОРМИРОВАНИЕ СИСТЕМЫ ЗНАНИЙ УЧАЩИХСЯ, ПО СТРУКТУРЕ 
АДЕКВАТНОЙ КЛАССИЧЕСКОЙ МЕХАНИКЕ 
Э. Пяртель 
Кафедра общей физики 
1. Одной из целей обучения физике в общеобразовательной 
школе является формирование у учащихся представления о науч­
ной теории. Из этого следует, что в структуре знаний учащих­
ся должна отражаться структура соответствующей теории.Такое 
качество знаний н£1зывают системностью. Учебные предметы, в 
структуре которых отражается структура соответствующей тео­
рии, называют основами теории. Основы теории, изучаемые в 
школе, отличаются от теории соотношением ее частей, формули­
ровкой основных положений и характером инструментария. 
2. В курсе механики восьмого класса отражается структура 
классической механики. 3 действущем учебнике содержание 
механики излагается на высоком уровне абстрактности с широ­
ким привлечением математического аппарата. 
3. При переходе из седьмого класса в восьмой происходит 
резкий скачок в сторону^абстрактности учебного материала. В 
результате этого возникают трудности при усвоении механики в 
восьмом классе. Учащиеся не подготовлены к восприятию и осо­
знанию столь теоретического материала. 
4. С помощью^ структурного анализа была выявлена совокуп­
ность наиболее значимых качеств знаний, а именно:оператив­
ность, систематичность, системность, осознанность. Для ус­
тановления их в знаниях учащихся мы провели констатирующий 
эксперимент. Выявилась, весьма низкая оперативность знаний. 
В среднем 21% учащихся не приступает к решению типовых задач 
по механике. При их решении учащиеся совершают в среднем 
42^ операций, необходимых для решения задач. 
Систематичность соответствует требованиям. 
Отсутствуют методологические знания, являющиеся необхо­
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димыми для системности знаний. 
О низкой осознанности свидетельствует формальность зна­
ний. Учащиеся заучивают определения понятия и формулировки 
законов, не понимая, что скрывается за этими понятиями и за­
конами в действительности. 
5. Возникает необходимость создания методики, которгш 
способна формировать знания с вышеназванными важнейшими ка­
чествами. 
6. С этой целью мы обратились к научным знаниям и к ме-
тодам их добывания. Важнейшим признаком научных знаний вы­
ступает их связь с предметной областью. Совокупность отноше­
ний между различными формами, средствами и способами теоре­
тического отражения действительности называют гносеологиче­
ской структурой. Отношения гносеологического характера в 
единстве с логическими отношениями составляют логико-гносео­
логическую структуру знаний. 
7. В структуре знаний учащихся должна отражаться логи­
ко-гносеологическая структура научных знаний. 
8. Процесс формирования системы знаний учащихся, обяза­
тельным признаком которой есть связь знаний с предметной об­
ластью, мы называем объективированием знаний. 
9. Объективирование знаний является сложным процессом и 
достижение цели требует многогранной работы. 
Условием образования связи знаний с реальностью является 
ознакомление учащихся с их логико-гносеологической структу­
рой. При этом наряду с предметными знаниями необходимо фор­
мировать у учащихся методологические знания, в ядро которых 
входит: модель; отношение модели и моделируемого объекта; 
элемент знаний (как модель свойств и отношений объектов 
реальности); связь между элементами знаний и иерархия эле­
ментов; система^ теория как система; эксперимент как основ­
ной источник знания; факт. 
Кроме того, объективирование включает: 
- интерпретирование физических знаний, включающее эмпи­
рическую и моделирующую интерпретацию, а также интерпретацию 
в словах естественного языка; 
- кодирование и перекодирование информации из одного ко­
да в другой; 
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- решение задач; 
- проведение физического экепериыента. 
П у б л и к а ц и и  
1. О типовых ошибках при решении задач по механике. - В кн.: 
Методические материалы для учителей ^зики. Таллин, 
1982, о. 41-48 (на эст. яз.). 
2. О формировании системы знаний по механике (в соавторстве 
с Г. Кару). Там же, с. 23-40 (на эст. яз.). 
3. Методологические вопросы курса механики 8 класса. - В 
кн.: Физика: Наука и производство: Тез. докл. обилей-
ной конф отделения физики. Тарту, 1982, с. 65тбб. 
4. Активизация.учащихся при ознакомлении их с логико-гносео-
логической структурой ^зики. - В кн.: Советская пе­
дагогика и школа. Тарту, 1983, вып. ХУ1: Активизация 
школьников в учебном процессе, с. 94-104. 
. О ЦЕЛОСТНОЙ МЕГСУЩЕ Ф0Р1МР0ВАШЯ 
СИСТЕМНЫХ ЗНАНИЙ 1Ю ХИМИИ 
А. "Пи^дсеш! 
Кафедра неорганической химии 
Наибольший вклад в дело формирования нового человека хи­
мия как учебный предмет вносит через вооружение учащихся 
знани^ по химии и химической промышленности. Шюгосторон-
няя роль знаний по химии в процессе обучения учащихся, раз­
вития их познавательных способностей, привития им умений и 
навыков практической деятельности в области химии и, в ко­
нечном счете, формирования у них диалектико-материалистиче-
ского мировоззрения и коммунистических убеждений ясно гово­
рит о том, какое значение имеет повышение качества знаний по 
химии, в частности, сообщение им системности. 
Исходной предцтосылкой разработки методических основ и 
целостной методики форяфования системных знаний по химии 
являлась идея целостности процесса обучения химии, взаимо-
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t5BH3H всех его компонентов, что вьфажается в единстве о^уче-' 
ния, воспитания и развития учащихся, а также содержательно!^ 
и процессуальной сторон обучения химии. Излагаемый учебный 
материал и применяемые методы обучения связываются в единое 
целое целью обучения, которая в данном исследовании состоит 
в формировании системных знаний по химии. Ввиду целостности 
процесса обучения химии формирование системных знаний должно 
рхватывать всю учебную работу по химии, начиная с изучения 
нового материала и кончая повторением, обобщением и провер­
кой знаний. 
Для формирования системных знаний по химии необходамо 
построение учебного материала и организация процесса обуче­
ния на основе принципа компактности и преемственности обуче­
ния химии. Согласно этому принципу все связи между изложени­
ем взаимосвязанншс структурных элементов учебного материала 
должны быть как можно короче (требование минимального сум­
марного временного интервала), а изложение каждого последую­
щего структурного элемента непосредственно вытекать 
из пре­
дыдущего (требование максимальной непосредственной опоры на 
предыдущий материал). В соответствии с принципом компактно­
сти и преемственности обучения химии реализуются и все ком­
поненты новой методики: отбор конкретных веществ и хиыиче-
ских процессов, совершенствование последовательности изложе-
дая учебного материала, сочетание различных методов обуче­
ния, сквозное решение упражнений и задач, направленных на 
усвоение взаимосвязей в учебном материале на протяжении все­
го процесса изучения химии в (Общеобразовательной школе. 
Так как ншбольшее воздействие на качество знаний уча­
щихся по химии оказывает построение учебного материала, то 
нами намечены следующие пути оптимизации последовательности 
изложения учебного материала: 
- перестройка последовательности изложения в соответст­
вии с принципом компактности и преемственности обзгчения хи­
мии; 
- отбор учебного материала на основе обратного перехода 
от построения учебного материала к его составу; 
- учет особенностей познавательной деятельности учащихся 
рри усвоении учебного материала о веществах и химических 
процессах. 
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Логический анализ структуры излагаемого материала да оп­
тимизация его построения позволяет уточнить содержание поня-J-
тий "системность" и "систематичность". Понятие системности 
относится к структуре учебного материала, которая должна в 
основном соответствовать структуре химии и в этом смысле яв­
ляется инвариантной. Систематичность касается построения 
учебного материала, которое даже при инвариантной структуре 
может быть вариативным. 
Совертенствование построения учебного материала на осно­
ве принципа компактности и преемственности обучения химии 
можно обеспечить путем отбора химических понятий, теорий и 
фактического материала. При этом осуществляется обратный пе­
реход от построения учебного материала к его составу. Хими­
ческие понятия и теоретические положения следует отбирать 
так, чтобы они связывали по возможности большой фактический 
материал. 
Для того, чтобы сам фактический материал тоже выполнял 
связывапцую функцию, все вещества я хнивческие процессы сле­
дует отбирать таким образом, чтобы с помощь» одного и того 
же вещества или одной и той же химической реакции можно было 
объяснить возможно больше излагаемого материала. Такой отбор 
конкретных веществ и 
химических реакций никогда не приведет 
к перегрузке учащихся фактическим материалом, а наоборот, 
будет содействовать уменьшению его объема. 
Осуществление принципа компактности и преемственности 
расширяет функции методов обучения химии. Так, кроме обучаю­
щей, развивающей, организующей и диагностической функций в 
условиях формирозания системных знаний по химий они выпол­
няют и связывамую ф^жкцию, помогая соединению отдельных 
структурных элементов учебного материала в единое целое. При 
зток в первую о;?ередь повькпается связывающая роль демонстра­
ционного xisufiraesKoro эксперимента, показа различных нагляд­
ных пособий, проведения лабораторных и практических работ и 
решения экспериментальных задач. 
Исследование процесса формирования системных знаний по 
химии на основании целостной методики, построенной по прин­
ципу компактности и преемственности, позволило впервые: 
- определить роль и удельный вес каждого компонеита (от­
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бор и построеияе учебного материала, метода и средства обу­
чения) целостной методики в зависимости от содержания изуча­
емого материала; 
- выяснить удельный вес целостной методики обучения и 
умственных способностей учащихся по образованию свободных 
словесных ассоциаций при' формировании системных знаний по 
химии; 
- выявить структуру познавательной деятельности учащихся 
при усвоении взаимосвязанных между собой знаний; 
- выявить причины неусвоения или неправильного усвоения 
связей между элементами знаний по химии; 
- определить условия понимания учащимися цели изучения 
данного учебного материала. 
П у б л и к а ц и и  
1. Основы обучения химии в общеобразовательной школе. - Тал­
лин: Валгус, 1982. - 248 с. (на эст. яз.). 
2. Об обучении химии металлов в общеобразовательной школе: 
Методическое пособие (в соавторстве с X. Карик). -
Таллин, Изд-во Минпроса ЭССР, 1982. - 97 с. (на эст. 
яз.). 
3. Элементы дидактических игр на уроках химии (в соавторстве 
с М. Ранникмяэ, В. Сушко). - Химия в школе, 1982,  I, 
с. 49-53. 
4. К вопросу о формировании системных знаний по хиюш (в со­
авторстве с М. Ранникмяэ). - ГЬлукогуде Кооль, 1982, 
* 5, с. 34-37 (на эст. яз.). 
5. Идеалом является целостная система знаний по химии,- Ныу-
когуде Кооль, 1982, IP 9, с. 27-28 (на эст. яз.). 
6. О целостной методике фо1Я1ирования системных знаний по хи­
мии. - В кн.: Повышение эффективности методов обуче­
ния химии в средней школе: Тез. докл. Всесоюзной на-
учно-метод. конф. М., 1982, с. 23-26. 
7. Структура урока при формировании системных знаний. -В кн.: 
Современный урок: Мат. ресцубл. конф. Таллин, 1983, 
с. 22-25. 
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8. Опыт формирования системных знаний учащихся (в соавтор­
стве с М. Ранникмяэ). - Химия в школе, 1983, Ђ 6, 
. с. 35-38. 
9. Пора выявить основное. - Шукогуде Ыпетая, 1984, 4 и II 
авг. (на эст. яз.). 
10. О методике рассмотрения вопросов об окружающей среде. -
Љ|укогуде Ыпетая, 1985, 12 янв. (на эст.яз.). 
11. Связывание преподавания химии с жизнью (в соавторстве с 
В. Корн). - й^укогуде Ыпетая, 1985, 21 сент.(на эст. 
яз.). 
12. Использование дидактических игр на уроках химии (в со­
авторстве с М. Ранникмяэ, В. Сушко). - Химия в шко­
ле, 1985,  6, с. 49-50. 
13. Раздаточный материал по химии для IX класса (в соавтор­
стве с X. Карик, М. Ранникмяэ, В. Ратассепп. - Тал­
лин: Валгус, 1985. - 64 с. 
О ХАРАКТЕРИ(ЛЖЕ (ШСГГЕМНЫХ ЗНАНИЙ ПО ХИМИЙ 
и. Ранникмяэ 
Отделение социологии,лаборатория вузовской педагогики 
А. Тыльдсепп 
Кафедра неорганической химии 
Применение целостной методики форофования системных 
знаний по химии, основывающейся на принципе компактности и 
преемственности, приводит к изменениям в познавательной дея­
тельности учащихся. Повышается уровень, умений пользоваться 
химическими понятиями, новыми показателями характеризуются 
построение и обоснованность ответа. 
Структура знаний и особенности познавательной деятель­
ности учащихся проявляются в ответах на вопросы типа сочине­
ния, требующих самостоятельного конструирования ответа на 
данную течу- Для оценки подобных ответов содержание рассмат­
риваемой темы предварительно делилось на отдельные структур­
ные элементы. В экспериментальном обучении по целостной ме­
тодике формирования системных Знаний по химии приняли учас­
тие 2677 учащихся 9 и 10 классов. Анализ результатов данного 
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эксперимента, проведенного по четырем темам курса химии (Се­
ра. Азот. Алюминий. Железо) показал следующее: 
1. Ответы учащихся приобрели целостный характер. выра­
жающийся в том, что они содержат наибольшее число структур­
ных элементов (Х^). Целостность ответа можно вычислить по 
формуле -
t . где 1= I, 2, 3, ...,П 
•Зс 
Вели- учащиеся в своих ответах использовали вое структурные 
элементы, имеющиеся по данной теме, то t = I. Анализ отве­
тов учащихся по теме "Алюминий" показал, что 37,9^ учшцихся 
экспериментальных классов дали совершенно полный ответ. Сре­
ди учащихся контрольных классов такие ответы отсутствовали. 
Средние показатели целостности ответа равнялись 0,73 в экс­
периментальных и 0,39 в контрольных классах. 
2. Учащиеся экспериментальных и контрольных классов по-
разному строили свои ответы. Последовательность изложения 
отдельных структурных элементов в ответах ЈД1ачихсн экспери­
ментальных классов очень близка к последовательности изложе­
ния данного материала учителем на основе принципа компактно­
сти и 
преемственности. Соответствующие коэффициенты ранговой 
корреляции для трех доминирующих последовательностей по теме 
"Алюминий" 
соответствовали в экспериментальных классах 0,86 
(27,65?), 0,93 (17,25?) и 0,98 (10,35? учащихся). Коэффициенты 
ранговой корреляции между последовательностями изложения 
структурных элементов в ответах учащихся обоих классов и в 
существующем учебнике по химии по данной теме не являются 
статистически значимыми. 
3. Ответы учащихся приобрели более обоснованный харак­
тер. Учащиеся экспериментальных классов не рассматривают в 
своих ответах изолированные структурные элементы, а связыва­
ют их с даугими 
структурными элементами для обоснования от­
вета. Например, области применения оксида алвшшия они изла­
гают в связи с физическими свойствами этого вещества. Обос­
нованные суждения встречаются в ответах учащихся эксперимен­
тальных классов в среднем в пять раз чаще, чем в контрольных 
классах. 
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4, Улучшлось умение применять химические понятия для 
объяснения и прогнозирования свойств веществ, а также проте­
кания химических процессов. Если в рамках темы "Серная кис­
лота" сформулировано 9 новых химических понятий, то учащиеся 
экспериментальных классов пользуются в среднем 6,2 понятий. 
Учащиеся контрольных классов применяют в своих ответах новые 
понятия в два раза реже. Среднее число использованных хими­
ческих понятий можно количественно охарактеризовать следую-
1Ц11М образом ^ 
N 
М- число понятий, использованных учащимися эксперименталь­
ных классов, 
Н'- учащимися контрольных классов, 
и - общее число понятий по данной теме, 
tsl- число учащихся в экспериментальных классах и 
1^- число учащихся в контрольных классах. 
Относительная частота применения отдельных понятий в от­
ветах учащихся обоих классов одинакова, однайо, учащиеся 
экспериментальных классов прибегают к новым понятиям чаще, 
чем учащиеся контрольных классов. Умение применять новые 
понятия можно охарактеризовать их связанностью, которая за­
висит от числа установленных учащимися связей между понятия­
ми, от числа использованных понятий и от числа содержательно 
обоснованных суждений. Если число связей, установленное уча­
щимися, приближается к максимальному, то и связанность хими­
ческих понятий в ответах учащихся окажется максимальной. Ес­
ли учащиеся не могут установить ни одной связи между химиче­
скими понятиями, то связанность знаний равняется нулю. На­
пример, по теме "Железо" все существующие связи между поня­
тиями установили только учащиеся экспериментальных классов 
(9,1% учащихся). Не связанные мезвду собой понятия привели 
18,3% учащихся экспериментальных и 68,9% учащихся контроль­
ных классов. 
Характеристика системных знаний по химии показывает, что 
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целесообргйно составленная методика обЈгченил позволяет ком­
пенсировать недостатки как учебника, так и существующих ме­
тодических систем и приводит к усвоению программного мате­
риала всеми учащимися. 
П у б л и к а ц и и  
1. Опыт формирования системных знаний учащихся. - Химия в 
школе, 1983,  6, с. 35-38. 
2. К вопросу о формировании системных знаний по химии. - Со­
ветская школа, 1982, 5, с. 34-37 (на эст. яз.). 
3. Формирование системных знаний как проблема обучения хи­
мии. - В кн.: Результаты педагогических исследований 
I976-I980: Естественные дисциплины и школа. Таллин, 
I98I, с. I03-I2I (на эст. яз.). 
ВНЕЩРВШЕ МИКРОКАЛЬКУЛЯТОРОВ В ШКОЛЬНУЮ МАТЕМАТИКУ 
В ЭСГГОНСКОЙ ССР 
D. Афанасьев, К. Велсквр, Э. йыги 
Кафедра методики преподавания математики 
В 1982 году в журнале "Математика в школе" было напеча­
тано инструктивно-методическое письмо Министерства просвеще­
ния СССР "Об использовании микрокалькуляторов в учебном про­
цессе", в котором с 1982/83 учебного года в преподавании ма­
тематики разрешалось 
пользоваться микрокалькуляторами начи­
ная с седьмого класса. В постановлениях ЦК КПСС и Верховно­
го Совета СССР от 1984 года о направлениях реформы общеобра­
зовательного и специального среднего образования также под­
черкивалась роль вычислительной техники в школе. 
Уже в 1978 году на кафедре методики преподавания матема­
тики ТГУ была образована рабочая группа, в состав которой 
вошли и авторы данного сообщения. Цель работы этой группы 
состояла в: 
1) выяснении возможностей и целей использования микро­
калькуляторов в школьном курсе математики; 
2) выработке методики преподавания и использования мик-
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рокалысуляторов в школе, особенно в преподавании математики; 
3) выяснении влияния использования микрокалькуляторов 
на успеваемость учащихся по математике, особенно на навыки 
устного и письменного счета. 
В 1978/79 учебном году к соответствувщим педагогическим 
экспериментам приступили в УН классе Тартуской 10-ой сред­
ней школы, а впоследствии и в других школах ресцублики. К 
настоящему времени экспериментами охвачено восемь классов 
(234 учащегося), в качестве контроля взято 25 классов. В 
экспериментах кроме предметных целей учитывались проблемы, 
связанные с использованием микрокалькуляторов, а также обще­
образовательные 
и воспитательные моменты, в том числе рас­
сматривалось и развитие интереса к изучению математики. 
В ходе экспериментов выяснилось /4, ГО/; 
1) использование микрокалькуляторов экономит время; 
2) микрокалькуряторы вызывают интерес к математике и по­
вышают. престиж школьной математики; 
3) микрокалькуляторы можно использовать как дидактико-
методические учебные пособия; 
4) микрокалькулятор служит современным средством укре­
пления связи между школой и жизнью и политехнического обуче­
ния ; 
5) предварительная работа с микрокалькуляторами (состав­
ление алгорифмов, схем вычислений и т.д.) развивает у уча­
щихся алгорифмическое мышление и подготавливает их к про-
граЈлгарованному обучению на микрокомпьютерах; 
6) микрокалькулятор облегчает работу учителя (составле­
ние и проверка контрольных работ, проведение вычислительных 
экспериментов); . 
7) микрокалькулятор позволяет улучшить внеклассную рабо­
ту по математике. 
Наши эксперименты привели к выводу, что систематически 
можно использовать микрокалькуляторы на уроках математики 
начиная с УП класса. При этом пользование ими не влияет на 
навыки письменного счета учащихся /3/. Подобные результаты 
получены и другими экспериментами в Советском Союзе и за ру­
бежом /I/. 
Серьезную проблему при использовании микрокалькуляторов 
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в школе представляет округление результатов вычислений. Пра­
вила округления, изложенные в учебнике УН класса, неприемле­
мы дяя темы приближенных вычислений. Поэтому в статье /8/ 
рекомендуется округлять результаты вычислений по числу зна­
чащих цифр. 
Результаты наших экспериментов и выводы изложены в пуб­
ликациях, перечисленных в конце настоящей статьи. Эти ре­
зультаты главным образом внедрены в практику через учебники 
математики У11-Х1 классов общеобразовательных школ с эстон­
ским языком обучения (5, 12, 13, 14, 15). В названных Јгчеб-
никах имеются отдельные статьи об использовании микрокаль­
куляторов, и предложены соответствующие задачи. Методические 
рекомендации по использованию микрокалькуляторов в школе из­
ложены отдельно, в методических руководствам и в некоторых 
статьях (4, 6, 7, 8, 9, II). 
Авторами настоящей статьи организована в текущем, 1985/ 
86, учебном году для учеников и учителей серия телепередач 
"Таскутарк" (карманный мудрец), чтобы ознакомить их с воз­
можностями вычислений на микрокалькуляторах (всего 25 пере­
дач). Оказалось, что эти передачи популярны и приносят поль­
зу всем, кто желает производить вычисления на микрокалькуля­
торах. 
Начиная с 1986/87 учебного года в национальных школах 
будет преподаваться новый предмет - информатика. Думается, 
что в ближайшие годы школы получат и комплекты персональных 
компьютеров, на которые перенесется основная работа. Однако 
параллельно с ними свою роль будут играть и микрокалькулято­
ры. На это указывает международный опыт /I/. 
П у б л и к а ц и и  
1. Афанасьев D., Велскер К. ЭВМ и школьная математика. - В 
кн.: Современность и школьная математика. Таллин, 
1984, с. 9-13 (на эст. яз.). 
2. Афанасьев Ю., Йыги Э., Велскер К. Использование микро­
калькулятора в школьной математике. - В кн.: Резуль­
таты педагогических исследований за 1976-1980 гг. 
Естественно-математические предметы и школа", Таллин, 
I98I, с. 4-6 (на эст. яз.). 
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3. Афанасьев Ю., Йыги Э., Велскер К. О влиянии использова­
ния микрокалькулятора на усвоение курса математики 
7-го класса и на вычислительную способность учащих-^ 
ся. - В кн.: Школьная математика X. Тарту, 1983, 
с. 46-47 (на эст. яз.). 
4. Афанасьев D., Йыги Э., Велскер К. Рекомендации к исполь­
зованию микрокалькулятора на уроках математики 7-го 
класса. - Шукогуде Кооль, 1983, *5, с. 47-49 (на 
эст. яз.). 
5. Афанасьев Ю., Лепмаян Т., Тельгмаа А., Ундуск А, Матема­
тика для УП класса. Таллин, 1984 (на эст. яз.). 
6. Афанасьев Ю; Микрокалькуляторы в курсе математики 7-го и 
В-ро классов. - В кн.: Теоретические и прикладные 
проблемы математики. Тарту, 1985, с. 10-12. 
7. Афанасьев Ю. Микрокалькуляторы и приближенное вычисле­
ние: Методическое руководство дяИ УН класса. Тал­
лин, 1985, ч II (на эст. яз.). 
8. Афанасьев Ю. Об округлении результатов вычислений, полу­
ченных на микрокалькуляторе. - В кн.: Современность 
и школьная; математика. Таллин, 1984, ч. II, с.5-
8 (на эст. яз.). 
9. Афанасьев Ю. О возможностях пользования микрокалькулято­
ром при обучении математике в 7-ом классе. Тарту, 
1982 (на эст. яз.). 
10. Велскер К., Вырсе К. Возможности использования микро­
калькулятора как дидактико-методическое средство при 
преподавании математики 
в школе. - В кн.: Школьная 
математика XI. Тарту, 1984," с. 19-22 (на эст. яз.). 
IT. Велскер К. Обучение использованию микрокалькуляторов в 
школе. Тарту, 1982 (на эст. яз.). 
12. Примите О,, Велскер К. Математика для X класса. Таллин, 
1933 (на эст. яз.). 
13. Лринитс е., Велскер К. Математика для XI класса. Таллин, 
1984 (на эст. яз.). 
14. Принитс 0., Тельгмаа А., Велскер К. Математика для УШ 
класса. Таллин, 1985 (на эст. яз.), 
15. Принитс 0., Тельгмаа А., Велскер К. Математика для IX 
класса. Таллин, 1982 (на эст. яз.). 
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КОММУНИКАТИВНО ОРИЕНТИРОВАННЫЙ ПОДОД 
К РЕАЛИЗАЦИЙ ПРИНЦИПА СОЗНАТЕЛЬНОСТИ 
Э. Васильченко 
Кафедра методики русског-о языка 
1. Переход на коммуникативно ориентировгшное обучение 
иноязычной речи неизбежно приводит к необходимости пересмот­
ра содержания принципа сознательности, понимаемого до сих 
пор с позиций традиционных методов обучения неродным языкам. 
2. Принцип сознательности - это значительно более слож­
ная категория, чем было принято считать в методике обучения 
иноязычной речи, и определяться она должна исходя из общих 
положений теории речевой деятельности, в частности, из уче­
та единства сознания и деятельности и активного характера 
сознания в овладении деятельностью. Мы выделяем три аспекта 
принципа сознательности (мотиваЈдионннИ, коммуникативный , 
деятельностный), рассмотрение которых позволяет дать принци­
пу сознательности следующее определение: 
- принцип сознательности - это педагогический згчет роли 
и участия сознания в процессах порождения речи, создание ус­
ловий для мыслительной и коммуникативной активности згчащихся 
при овладении иноязычной речью, основанных на управляемом 
характере формирований языковой интуиции в процессе обучения 
деятельности общения иноязычными средствами. 
3. Принцип сознательности с позиции теории речевой дея­
тельности - это не некая статическая, раз и навсегда опреде­
ленная в своих границах категория, это - динамическая систе­
ма последовательного формирования, "движения" эсознавания от 
одного уровня к другому. Отсюда реализация принципа созна­
тельности имеет несколько уровней в соответствии с критерием 
методической целесообразности той или иной опоры на осозна-
вание. Следовательно, принцип сознательности может иметь не­
сколько вариантов реализации: а) когда он не имеет самостоя­
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тельного значения и полностью "покрывается" принципом к'омму-
никативности и б) когда принцип сознательности в соответст­
вии с целями обучения имеет равный с принципом коммуникатив­
ности статус. 
4. Принцип сознательности при коммуникативно ориентиро­
ванной методике, даже в тех случаях, когда он имеет разное 
с принципом коммуникативности значение, сохраняет свое зави­
симое положение от последнего. Это значит, что полное ра­
венство принципов коммуникатишости и сознательности достит 
гается лишь на. продвинутом этапе обучения, а на начальном и 
среднем этапах обучения принцип сознательности следует за 
принципом коммуникативности, являясь регулятором управления 
процессом формирования языковой интуиции последовательно 
от осознйвания речевых действий (способов реализации речевых 
интенций) к осознаванию функций языковых средств (граммати­
ческих форм и структур) и способов их реализации и лишь в 
последнюю очередь- осознавание системы языка при одновре­
менном обильном чтении. 
П у - б л и к а ц и и  
1. К вопросу о характеристике уровня сформированности би­
лингвизма через качественные показатели частоты речи. 
- В кн.: Актуальные вопросы вузовской методики препо­
давания и усвоения русского языка. Тарту, 1982, с.IS­
SI. 
2. Принцип учета родного языка. - русский язык в националь­
ной школе, 1982,  4, с. 20-26. 
3. Реализация принципов комцуникативности и учета родного 
языка в программе по русскому языку для эстонской 
школы (в соавторстве с Т.А. Казесалу). - В кн.: Воп­
росы совершенствования методики обучения русскому 
языку в эстонской школе. Таллин, 1983, о. 56-67. 
4. Взаимосвязь и взаямозавнсшость методических принципов. -
В кн.: Сборник статей по методике преподавания рус­
ского языка. М., 1985, с. 69-75. 
Ю 
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5. Грамматическая интерференция как методическая проблема. -
Тезисы У Международного симпозиума "Преподавание руС" 
ского языка в финно-угорских школах". Сыктывкар,1985, 
с. 15-17. 
О ПРИМЕНЕНИИ ТЕОРИИ ПОЭТАПНОГО ФОРМИРОВАНИЯ УМСТВЕННЫХ 
ДЕЙСТВИЙ В ПРОЦЕССЕ (БУЧЕНИЯ ФРАНЦУЗСКОЙ УСТНОЙ РЕЧИ 
Т. Таммпере 
Кафедра немецкой филологии 
1. Речь как сложная творческая деятельность становится 
возможной лишь при том условии, если пользование языковым 
материалом не отвлекает внимания говорящего, т.е. когда язы­
ковое оформление мысли протекает автоматически. Однако ов­
ладение речью идет через осознанное выполнение действий с 
языковым материалом, т.е. сознательным путем. Это положение 
обосновывается данными современной психологии, которые сви­
детельствуют о том, что механизмы, выработанные на созна­
тельной основе, отличаются прочностью и гибкостью. 
Сознательный путь овладения языком означает, что в пе­
риод формирования грамматических механизмов, необходимых для 
пользования языком 
в речевой деятельности, языковые единицы, 
из которых строится фраза, и действия с ними осознаются обу­
чающимися; в результате же упражнений достигается автомати­
зация действий, что и приводит к образованию грамматических 
механизмов. 
2. Грамматические механизмы формируются посредством по­
каза, объяснения и упражнения. Показ и объяснение действий с 
определенным языковым материалом осуществляются на первой 
стадии деятельности учащегося, являющейся ориентировочной, а 
именно: на 
стадии предварительного уяснения системы ориенти­
ров. На второй - исполнительной - стадии, <т.е. на стадии ус­
воения системы ориентиров и действий на их основе выполняют­
ся упражнения, направленные на овладение соответствующими 
действиями. 
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3. Экспериментально установлено, что "оптимальный вари­
ант прохождения стадии предварительного уяснения система 
ориентиров для ученика есть ознакомление с полной и обо|бщен-» 
ной системой ориентиров, представленной в наглядной форме, 
например, в виде карточки, фиксирущей последовательность 
действий, дающей план действия" (Ильясов, Рябова, 1970, 7). 
Понятие "полная и обобщенная система ориентиров" означает, 
что система ориентиров равна ориентировочной основе дейст­
вия, на которую фактически опирается ученик при выполнений 
действия, и что ориентиры представляют собой не эмпирический 
набор частных ориентиров для конкретных действий, а обобщен­
ные ориентиры, выделенные в результате анализа внутренней 
структуры предмета. 
4. еиявлена полная и обобщенная система ориентиров 
для обшэ-вдаия глагольных форм, используемых во французской 
устной речи, 3 уччестве примера приведем образование неопре­
деленной формы ст настоящего времени. При осуществлении это­
го дрйсгзия учгг!<гйеся исходят из признаков, содержащихся в 
уже знакомых ^'ормах настоящего времени, т.е. они ориенти-
руютск на количезтво основ глаголов и на их окончание. 
5. В результата применения теории поэтапного формирова­
ния умственных действий достигается степень автоматизирован-
ности и уровень автоматизма грамматических механизмов, не­
обходимые для пользования языком в естественных условиях об­
щения. 
6. Применение теории поэтапного формирования умственных 
действий позволяет осуществлять индивидуализацию обучения, 
поскольку переход от одного этапа к другому (формирование 
действия в материализованном виде, формирование действия в 
громкой речи без непосредственной опоры на схецу, формирова­
ние дейсть!1я во внешней речи про себя, формирование действия 
во внутренней речи) происходит при отработке действий форм"^ 
образовшшя у каждого обучающегося в оптимальном для него 
темпе. 
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П у б л и к а ц и и  
I. Особенности описания языка для целей обучения. - В кн.: 
Лингвистические основы преподавания языка. - М.: Нау­
ка, 1983, с. 28-43. 
НЕКОТОРЫЕ ПРОБЛЕМЫ ПРЕПОДАВАНИЯ КУРСА "ПОДГОТОВКА 
К СЕМЕЙНОЙ ШЗНИ" В ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ШКОЛЕ ЭССР 
X. Курм 
Кафедра педагогики 
Научно-техническая революция, интенсивная миграция насе- -
ления, урбанизация, резкое повы1аение образования и культуры, 
ускорение темпов жизни, захлестывание информацией, эмансипа­
ция женщины - все это накладывает свой отпечаток на семей­
ную жизнь, на ее стабильность и функции. Необходимость пред­
мета "Подготовка к семейной жизни" для учащихся общеобразо­
вательной школы обусловлена теми изменениями, которые проис­
ходят в социалистическом обществе, да и в семье. В последнем 
происходит ряд изменений: растет число разводов, сокращается 
количество детей в семье, возникают новые проблемы в деле 
воспитания детей. Мы живем в период перехода от вековой па­
триархальной семьи к семье хозяйственно-психологической, ко­
торая представляет собой брачный союз. 
В социалистическом обществе семья призвана выполнять три 
основные функции: I) она является демографическим фундамен­
том общества: 2) в семье восстанавливается запас сил, затра­
ченных на работе; 3) здесь закладываются основы личности ре­
бенка. Если старая семья удовлетворяла бытовые, эмоциональ­
ные и брачные потребности своих членов, то в настоящее вре­
мя она должна содействовать и удовлетворению умственных, 
психологических, нравственных и интеллектуальных потребно­
стей. 
Социалистическое общество глубоко заинтересовано в про­
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грессе экономики и культуры, в передаче будущим поколэниям 
духовных ценностей и поэтому всячески стремится укреплять 
брак и семью, рассматривая их как важнейшее звено социальной 
программы общественного развития. ХХУ1 съезд КПСС поставил 
задачу укреплять семью как самое с^ественное звено социа­
листического общества. В марте I98I г. ЦК КПСС и Совет Ми­
нистров СССР приняли постановление "О мерах по увеличению 
государственной помощи семьям, имеющим детей", где предус­
матривалась также подготовка учащихся к семейной жизни. 
В Эстонской ССР исследовательская группа Тартуского го­
сударственного университета по проблемам семьи провела опрос 
молодоженов и разводящихся. Опрос показал, что подготовка 
молодых лвдей к семейной жизни недостаточна. Серьезные не­
достатки наблюдались и в нравственных установках молодежи, в 
культуре общения. Весьма скудными оказались у опрошенных 
познания в области воспитания детей, в особенности приобще­
ния их к культурным ценностям, и хозяйственной стороны се­
мейной жизни. Зато требования, предъявляемые к браку, вернее 
то, что от него ожидают—чрезмерно высокие. Таким образом, 
современная семья в достаточной мере не готовит новое поко­
ление к семейной жизни. Необходимо, чтобы общеобразователь­
ная школа стала помогать семье в этой области. 
Для введения курса "Подготовка к семейной жизни" в 1979-
1980 гг. была подготовлена соответствующая программа (на 
русском языке в 1980 г.) в объеме 60 уроков. 
Чтобы успешно начать преподавание нового курса, необ­
ходимо было в срочном порядке дать учителям соответствую­
щий методический материал. Был создан коллектив авторов, и 
осенью 1980 года появилось ротапринтное издание "Методиче­
ский вспомогательный материал по курсу "Подготовка к семей­
ной жизни" для X классов общеобразовательной школы. Экспери­
ментальный 
материал" (объемом в 151 стр.) и для XI классов 
две брошюры общим объемом в 186 страниц. 
Чтобы не скомпрометировать новый курс, летом 1980 г. 
были организованы недельные курсы для учителей, которым 
предстояло вести этот предмет. Здесь лучшие специалисты рес­
публики разъясняли методику преподавания различных частей 
данного курса. Зимой I98I и 1982 г. им были организованы 
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также краткосрочные курсы и семинары. В ТГУ и Таллинском пе­
дагогическом институте были введены соответствующие спецкурс 
сы. 3 университете в рамках спецкурса по педагогике было от* 
ведено 6-8 часов рассмотрению вопросов, связанных с темати­
кой курса "Подготовка к семейной жизни". 
В 1980/81 уч. г. новый предмет в качестве факультативно­
го курса был введен в 179 школах республики для 4,4 тыс. 
учащихся. 
Для оценки программы и методических вспомогательных  a-^ 
териалов для X и XI классов, а также с целью получения об­
ратной связи и составления новой программы (объемом в 35 
уроков) мы с помощью и по рекомендации Министерства просве­
щения Эстонской ССР составили опросник и провели опрос 6 
преподавании названного курса. Анализ результатов этого оп­
роса опубликован в журнале "Нцукогуде Кооль", 1982, IP I. 
В 1983/84 уч. г. Министерство просвещения Эстонской ССР 
решило курс "Подготовка к семейной жизни" ввести в X класс 
в объеме 35 уроков. Он вошел в цикл предметов гражданского 
обучения: в УШ классе - нравственность, в IX классе -  c -^ 
Хология, в X классе - подготовка к семейной жизни и в XI 
классе - этика. Была составлена новая программа названного 
курса (1984 г.), на основе которой его стали изучать в экс­
периментальных школах. 
В 1984 и 1985 г. для учителей, преподававших "Подготовку 
к семейной жизни" были организованы курсы для ознакомления с 
новой программой. В рамках названных курсов учителей знако­
мили как с фактическим материалом, так и с методическими 
проблемами его преподавания. 
В 1985 г. был составлен эксперименталышй учебник по 
курсу "Подготовка к семейной жизни", на основе которого в 
1986 г. начнут работать экспериментальные школы. В 1985 г. 
в республиканской учительской газете "Њцгкогуде Ыпетая" была 
опубликована статья о методике преподавания названного кур­
са, где особенно подчеркивалась необходимость использования 
методов, активизирующих учащихся. 
В связи со школьной реформой и введением в школы новых 
учебных предметов (информатика), курс подготовки к семейной 
жизни необходимо будет опять переделать. В целях экономии 
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времени считалось необходимым и в школах Эстонской ССР пе­
рейти на общесоюзные программы для общеобразовательных школ 
"Этика и психология семейной жизни". 
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1. Представления выпускников общеобразовательных школ о се­
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о КОМПЛЕКСНОМ ПОДХОДЕ К ПОВЫШЕН!® ИСПОЛНИТЕЛЬСКОГО 
УРОВНЯ и РАЗВИТИЮ МУЗЫКАЛЬНЫХ СПОСОБНХТЕЙ 
УЧАЩИХСЯ МУЗЫКАЛЬНЫХ ШКОЛ 
А. Эльштейн 
Кафедра психологии 
Характерной чертой музыкальной дидактики в настоящее 
время является стремление ликвидировать разрыв межд/ обуче­
нием и общим развитием способностей учащихся. Эта проблема 
вбирает в себя широкий круг вопросов, для разрешения которых 
необходимо охватывать процесс обучения в целом. Подход к 
изучению процесса обучения включает „в себя и рассмотрение 
содержания его предмета, и уровня развития способностей уча­
щихся, и методов обучения, способствующих усвоению знаний, 
формированию навыков и достижению необходимого результата 
деятельности. 
Еолн в настоящее время довольно, основательно изучена 
предметная сторона обучения, ее содержание, то по-прежнему 
остаются нерешенными многие вопросы в области внутренних 
процессов, с которыми связана активная познавательная дея­
тельность и формирование способностей учащихся (Бабанский 
1983, Гонтаревская 1984). 
Для повышения исполнительского уровня и развития музы­
кальных способностей требуется прежде всего выявить те пока­
затели, по которым судят о качестве исполнения музыкального 
произведения как проявления имеющихся способностей. Слож­
ность определения этих показателей состоит в том, что во-
перв1И, они должны отражать . как отдельные элементы усвоен­
ного, так и деятельность в целом; . во-вторых, критерии оценки 
уровня уже имеющихся способностей необходимо рассматривать в 
связи с текущими результатами деятельности; в-третьих, взаи­
мосвязь между различными индикаторами, отражающими уровень 
способностей, и содержательной стороной деятельности, должна 
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получить научное обосянэвание. 
Для решения этой проблеш мы провели специальное ие-» 
следование, которое заклпчалось в следущеы. Был проведен 
опрос опытных цузыкантов-педагогов с целью выявления тех 
критериев, которыми они руководствовались при оценке каче­
ства исполнения. Проанализировав эти критерии с позихџо! тео­
рии предметной деятельности, мы составили анкету, в которой 
были представлены 4 обобщенных показателя и II частных пока­
зателей, раскрывающих содержание обобщенных. 
Первой обобщающей характеристикой был "текст" (музыкаль­
ного произведения). Оценка* исполнения по данноцу параметру 
выводилась на основе оценок по частным параметрам "интона­
ция" и "ритм" с учетом выполнения динамических оттенков и 
словесных указаний. 
Второй обобщающей характеристикой был "образ" (цузыкаяь-
ного произведения), который формируется на основе расшифров­
ки нотного текста. В этом гфоцессе участвуют такие стороны 
деятельности, которые отражаются в содержании частных пока­
зателей "характер", "форма", "темп", "звук". На основе част­
ных оценок о качестве представления содержания и выводится 
оценка по обобщенному показателю "образ". 
Третьей обобщающей характеристикой была "техника". Оцен­
ка по этому показателю отражает степень технической готов­
ности учащегося щ>и реализахрга музыкального образа во время 
исполнения муз^^^ального произведения. 
Четвертой обобщающей характеристикой была "индивидуаль­
ность", которая отражает уровень познавательной и эмоцио­
нальной готовности учащегося к решенню-яонкретной исполни­
тельской задачи. Он определяется на основе частных факторов: 
"мышление", "эмоциональность", "память", "самоконтроль". 
Так как вышеперечисленные характеристики отражают ис­
полнительскую деятельность как с точки зрения ее осуществле­
ния, так и с точки зрения уровня способностей исполнителя, 
то на основании учета оценок по 4 обобщающим показателям вы-
водатся общая оценка исполнения музыкального произведения 
учащимися. 
Эксперимент был организован следующим образом. Во время 
отборочшх концертов и смотра семи музыкальных школ респуб-
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яики опытный экспертам было предложено ответить на вопросы 
анкеты, где требовалось дать общую оценку исполнения, а так­
же оценить качество исполнения по отдельным частным и обоб-
щащим критериям. На основе щ)оведенного опроса было оценено 
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учащихся и собрано 573 анкеты. После статистической об­
работки данных шкетирования на ЭВМ были получены результа­
ты по корреляционному и регрессионноцу анализам. По регрес­
сионным фор14улам можно априорно , на основе ряда обобщающих 
оценок, рассчитывать общие оценки исполнения. 
Таким образом, нам удалось установить ряд частных и об­
общающих параметров,, воздействуя на которые можно повышать 
исполнительский уровень и развивать музыкальные способности 
учащихся. 
Следующие наши исследования были направлены на поиск 
различных средств по совершенствованию частных и обобщающих 
показателей и их гармоничной взаимосвязи. 
Такими средствами были: 
1) разработка метода по переносу звуковысотных представ­
лений в сферу графических изображений нотных знаков на мате­
риале творческих заданий 
по сочинению небольших мотивов и 
мелодий. Сюда относилось и выведение на осознанный уровень 
трудносознаваемых элементов звуновысотного воспроизведения; 
2) выведение на осознанный уровень двигательных ощуще­
ний, возникающих в процессе игры на музыкальных инструмен-
тах; 
3) разработка критериев для оценки определенных исполни­
тельских движений; 
4) разработка шкал для оценки качества исполнения по от­
дельным факторам исполнения. 
Перечисленные выше средства развития способностей и по­
вышения успешности исполнения были использованы в педагоги­
ческом эксперименте. Он состоял из трех этапов общей продол­
жительностью в 1,5 года. Эксперимент проводился на базе уча-
щихся-скрипачей детской музыкальной школы и учащихся музы­
кального класса гор. Таллина (участвовало 27 человек). 
Экспериментальная группа обучалась по специально предло­
женной нами методике, в которой мы использовали названные 
выше средства и подходы; контрольная - по традищонной мето­
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дике. Во время переводного годового экзамена выступления 
участников эксперимента записывались на магнитофон. Экспер-» 
ты, которым не было известно, кого они оценивают, выводалЦ 
свои суждения по каждому отдельному исполнителю. Критериями 
оценки исполнения музыкального произведения с;(ухили показа­
тели, предложенные в анкете и выявленные в предварительном 
исследовании /I/. 
Полученные результаты проведенного эксперимента были 
подвергнуты статистической обработке на ЭВМ, с использова­
нием корреляционного и регрессионного методов анализа. Бы­
ли получены следующие данные по осредненным общим оценкам 
исполнения: экспериментальная группа 4, 13 , контрольная 
3, 84.. Различие достоверно на ^-ом уровне. 
Регрессионный анализ выявил влияние каждого показателя 
на общую оценку исполнения музыкального произведения. Цель 
анализа: сравнить оценки, полученные в экспериментальной и 
контрольной группах до эксперимента и после его проведения. 
Результаты анализа были следующими: 
по экспериментальной группе до обучения -
у = 0,I4xj + 0,55x2 
где, у - общая оценка исполнения музыкального произведения 
xj - текст Xg - техника 
Xg - образ х^ - индивидуальность 
по контрольной группе до обучения -
У = 0,48xj н 0,31x2 I 0,11x3 ь 0,21x4 
по экспериментальной группе после обучения -
у = 0,23xj + 0,35x2 ^»^"^*4 
по контрольной группе после обучения -
у = 0,08xj + 0,55x2 ^»^^*3 + О.^Зх^. 
Анализ полученных результатов в экспериментальной и 
контрольной группах показал, что в начальный период работы 
над музыкальным произведением доминирование показателей 
"текст" и "образ" было вызвано первоначальными задачами обу­
чения. 
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Бели проанализировать результаты данных эксперименталь­
ной и контрольной групп после обучения, то легко заметить^ 
что они имепг существенное различие. Учитывая относительцу!* 
сбаламсироваиность показателей после обучения в эксперимен­
тальной группе, можно прийти к шводу, что методика, приме­
ненная в ней, гармонично охватывает как факторы, отражапцие 
уровень исполнения цузыкального произведения, так и факторы, 
характериэушре уровень развития способностей учащегося. 
Анализ полученных данных по контрольной группе показы­
вает, что при традиционном методе обучения не все показатели 
участвует в учебном процессе, а следовательно, нарушается 
целостный охват всех сторон обучения. Сильное доминирование 
одного показателя на протяжении всего эксперимента подчер­
кивает, какое внимание педагоги уделяли работе над музыкаль­
ным произведением. При традиционном подходе целенаправленное 
раввитие способностей учащегося в значительной степени опре­
деляется не 
непосредственным управлением со стороны педаго­
га, а опосредованно, через достижение определенного исполни­
тельского уровня учащихся, что в значительной степени снижа­
ет интенсивность развития музыкальных способностей. 
Эксперимент показал явное преимущество предложенной на­
ми методики обучения как с точки зрения повышения исполни­
тельского уровня, так и развития цузыкальных способностей 
уча1цихся. 
П у б л и к а ц и и  
I. Элыптейн A.-fi^y o y e Кооль, 1984,  5, с. 57-59 (на эст. 
яз.). 
НЕКОТйШЕ ХАРАКТЕРНЫЕ ЧЕРТЫ ОБРАЗА ЖИЗНИ УЧАЩИХСЯ 
КЛАССОВ С УГЛУБЛЕННЫМ ИЗУЧЕНИЕМ ОТДЕЛЬНЫХ ПРЕЦМЕГОВ 
И. Краав 
Кафедра педагогики 
Для образа жизни молодежи характерны известные общие 
черты (Здравомыслов А.Г., 1974), однако, учащиеся средних 
школ вовсе не образуют однородчую массу. Неодинаково они 
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воспринимают и предъявляемые им требования и созданные' ус­
ловия, т.е. неодинаково воспринимают требования общества к 
ученическоцу образу жизни. Ученическим принято называть об-< 
раз зсизни, соответствующий ожиданиям советской школы. Уча­
щийся приемлет ученический образ жизни лишь в том случае, 
если в школе он находит возможность самоутверждения своей 
личности, отвечаюЕций уровню его раавития и способностей (1ђг-
ракин А.Т., ЛийметсХ.Я., Новикова Л.И., I98I, Цуст A.R., 
1983). Развитие учащегося можно рассматривать как стаиовле-г 
кие личностного варианта образа жизни. 
Контингент учащихся классов с углубленным язученнм! от­
дельное предметов (в дальнейшем: УК) имеет свои характерш1е 
черты, зависящие от сущности этого вида дифференциации. При 
введении дифференцированного обучения в форме УК главное 
значение имеют те особенности учащихся, которые не мешают их 
совместной деятельности в обычных классах, но для 
оптималь­
ного развития которых необходимо специальное обучение, т.&. 
особенности, не реализуациеся при недифференцированной форме 
обучения. Такая дифференциация учебной работы как комплекс­
ная система воздействует^ видимо, на всю систецу жизнедея­
тельности учащихся. 
Учащиеся, поступапцие^ в УК, уже с самого начала имеют 
некоторые общие черты: их объединяет интерес к профилирующим 
в этой школе предметам и желание их изучать. С первых дней 
учебы в УК к имеющимся уже объединяющим факторам добавляется 
и 
влияние учебного плана, отличающегося от обычного, и соот­
ветствующее отношение окружающей среды к УК и его ученикам. 
Так как учение в системе жизнедеятельности школьника яв­
ляется основной деятельностью, личностные различия в образе 
жизни учащихся зависят прежде всего от их установок в отно­
шении учебной работы, от их познавательных процессов, от 
различий их взаимодействия со школой (Муст А., Муст 0.,1983). 
Если в У1{ формируется, как можно полагать, положительное 
отношение к знаниям, к результатам умственной работы, то 
умственные способности как личностные ресурсы приобретают 
особую роль в образе жизни учащегося. Ученик У:^ больше, чем 
такой же ученик обычного класса с примерно такими же способ­
ностями должен сознательно реализовать свои личностные ре­
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сурсы; таким образом, УК благоприятствует усвоению личност­
ного, (функционального смысла учебной деятельности. 
Учащиеся УК имеют общий высокий уровень успеваемости по 
всем предметам. Это указывает на возросший их интерес к уче­
бе в результате дифференцированного обучения. Они интересу­
ются главным образом профилирующими предметами, а возмож­
ность больше заниматься в сфере своих интересов влияет, в 
свою очередь, на всю систему их жизнедеятельности. В резуль­
тате повышается интерес и ко всем другим предметам, желание 
заниматься ими. Учащиеся УК считают учебу интересным и нуж­
ным занятием. Превалирует учение по первичным, естественным 
мотивам - учение из-за интереса к самому предмету. Кроме 
ярко выраженного положительного отношения к познавательной 
деятельности, у учащихся УК наблюдается повышенный интерес 
к организации учебной работы (они явно предпочитают само­
стоятельную работу). Это явление характерно для более раз­
витой личности; на более низких ступенях развития (у учащих­
ся младших и средних классов, да и у многих старше-классни-
ков) такого интереса быть не может. Для учащихся У1^ учение 
как таковое является определенной ценностью. Познавательная 
деятельность имедт для них функщональный смысл и даже без 
конкретной практической цели доставляет им радость. 
С образом жизни учащегося связано и его отношение к шко­
ле (ffycT А., 1983). Учащиеся УК острее воспринимают необхо­
димость школы, но относятся к ней даже более критично, чем 
учащиеся обыкновенных классов. Такая критичность связана с 
тем, что у них возрастает значение школы как места удовлет­
ворения своих познавательных потребностей, школа в жизнедея­
тельности их все больше выдвигается на первый план. 
УК как форма дифференцированного обучения представляет 
собой и известную сферу общения. Такая среда во взаимосвязи 
о личностными особенностями учащихся вызывает определенные 
тенденции в межличностных отношениях. 
Учащиеся УК, благодаря своим личностным ресурсам, имеют 
больше предпосылок, чтобы успешно уживаться в коллективе. В 
межличностных взаимоотношениях учащиеся УК проявляют больщую 
социальную зрелость, которая развивается в результате срав­
нения себя и своего класса с другими учащимися и другими 
классами. Поэтому в этих классах меньше отвергнутых и изоли­
рованных учеников, хотя очень интимные, сердечные отношения 
у этих учащихся менее выражены. 1^ак в других классах, так и 
в УК более способным учащимся несколько легче достичь хоро­
шего статуса в классе: именно им удается улучшить свой ста­
тус. Но излишней зависимости статуса от умственных способ­
ностей и от успеваемости в УК не обнаруживается, так как 
сильнее всего действуют и здесь общечеловёческие ценности'^. 
Взаимоотношения учащихся УК, поскольку они опираются на 
сходство в системе их жизнедеятельности, на общие ценност­
ные ориентации и общие интересы,лучше, чем в обычных клас -
сах: меньше изменяются ранжирные списки учащихся, у большой 
части учащихся в XI классе друзья те же, что и в IX классе. 
Социальная зрелость создает предпосылки для более устойчивых 
взаимоотношений. 
Итак, УК как форма внешней дифференциации создает опре­
деленную воспитательную среду, обеспечивающую лучшую реали­
зацию личностных ресурсов учащихся и способствующую усвоению 
ученического образа жизни. 
П у б л и к а ц и и  
1. Об особенностях горизонтальной структуры классов с углуб­
ленным изучением отдельных предметов. - В кн.: Ре­
зультаты педагогических исследований I976-I980: Тео­
рия и практика коммунистического воспитания. Таллин, 
1981, с. I07-II3 (на эст. яз.). 
2. Роль установок учащихся в формировании их взаимоотношений 
с учителем. - В кн.: Психология учебной деятельности 
школьников: Тез. докл. II Всесоюзной конференции по 
педагогической психологии в г. Туле 28-30 сентября 
1982 г. М., 1982, с. 306-307. 
3. О динамике взаимотношений учащихся классов с углубленным 
изучением отдельных предметов. - Њђгкогуде Кооль, 
1982,  II, с. 27-31 (на эст. яз.). 
4. К проблеме взаимодействия воспитательной системы и лич­
ности школьника. - В кн.: Взаимодействие коллејстива 
и личности: Тез. докл. Таллин, 1982, с. 38-40. 
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5. Иацгчвшгаеекие отношения как прббЈ1ема воспитания. - Нь^г-
коруде Кооль, 1985, » 5, с. 19-24 (на эст. яз.). 
ФОРУЙРОВАНИЕ САМОСОЗНАНИИ УЧАП|ЙХСЯ В РАЗЛИЧНЫХ 
УСЛОВИЯХ УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
Л. Цунапуу 
Кафе;|фа педагогики 
Саыосознание человека - это не врожденный фактор. Разви­
тие самосознания тесно связано с влиянием окружающей среды. 
Исследования по возрастной и педагогической психологии под-
тверадавг тезис К. Маркса, согласно которому человек познает 
себя через других. 
Различные условия среды с характерной для каждого психо­
логической атмосферой различно влияют на формирование само­
сознания личности. В с£1мых общих чертах мотро различить три 
детерминанта самосознания: домашний очаг, школа И окружающая 
дом и школу среда. Каждая из этих сфер воздействует« на фор­
мирование самосознания своим психологическим климатом, кото­
рый складывается в процессе межличностных взаимодействий лю-
7*ей. 
Поскольку в школыюй среде ребенок проводит значительную 
часть времени, то весьма важно определить, какой след в са­
мосознании учащегося оставляет своеобразие психологической 
атмосферы школы, класса и учебной деятельности вообще. По­
скольку самосознание является стержнем личности, то самые 
незначительные, на первый взгляд, отклонения или недостатки 
в развитии самосознания могут стать весьма важным фактором 
нарушения норм поведения или учебной деятельности. Отсюда 
вытекает и серьезность проблемы формирования самосознания на 
школьном зфовне. 
Ниже рассмотрим две проблемы: I) самосознание как одна 
из важнейших первопричин неуспеваемости и нарушения норм по­
ведения; 2) влияние различных условий учебной деятельности 
ы& формирование самосознания. 
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Здесь понятие самосознания мы будем использовать в сле­
дующем значении: самосознание - это вербализованная конфигу­
рация приобретенного и интернализованного личностью в про­
цессе социального взаимодействия опыта о своем "я". 
Опишем сначала объективную реальность, т.е. каково само­
сознание учащегося в нынешней учебной ситуащи. Здесь мы ис­
ходим из результатов проведенного в 1У-УШ классах исследова­
ния. Для исследования особенностей самосознания уча1цихся мы 
использовали собственную методику свободного самоописания. 
Теоретическое самоописание отражает стержень самопознания 
учащегося, т.е. что в данный момент и в данной ограниченной 
сфере пространства является актуальным для данного индивида, 
имеющем для него личностное значение. 
В ходе исследования выявились следующие моменты. 
1. Вербализация самосознания для большинства учащихся 
является делом весьма трудным. Учащиеся не умеют вербализо­
вать свое "я", поскольку их не учили этому. У них для этого 
отсутствуют соответствущие словесные символы, даже понятия. 
Гораздо труднее это дается мальчикам. В 1У-УШ классах при­
мерно 5 учеников из каждого вообще не справились с этим, и в 
основном мальчики. 
2. В самосознании учащихся доминируют три элемента. Это 
такие отношения, как: "я" и учение; "я" и мои вещи; "я" и 
различная деятельность. 
3. Удельный вес личностных атрибутов возрастает из клас­
са в класс. В 1У классе отмечаются лишь отдельные такие ат­
рибуты. Заметный скачок наблюдается в УИ классе. У девочек 
они представлены значительно богаче, чем у мальчиков. Велико 
их количество в описаниях уравновешенных, гибких, дисципли­
нированных школьников и почти отсутствуют у т.н. "трудных". 
4. Если отношение "я" и работа почти отсутствует в опи­
саниях городских школьников, то у сельских оно представлено 
довольно богато. 
5. У неуспевающих школьников сложилось отрицательное 
представление о себе как об учащемся, к тону же и отрица­
тельная установка к посещению школы. 
6. У успеваищих школьников положительное представление о 
себе как об учащемся, но и здесь довольно часто наблцдает-
12 89 
ся отрицательная установка к учении и к посещению школы. 
7. Учащиеся, которых учителя характеризуют как "труд­
ных", все без исключения не касаются в, самоописании своего 
поведения. 
8. Так называемые "трудные" почти всегда мальчики, в 
самоописаниях которых доминировали: I) "я" и чувственные 
удовольствия; 2) "я" и мои вещи; 3) суждения, которые ни в 
коей мере не были связаны с личностью отвечающего (у моего 
дедушки есть дача). 
9. Среди "трудных" были не только неуспеващие школьни­
ки. Сюда попадали и успевающие, но слишком немногословно 
описывающие себя. 
10. Низкая успеваемость не всегда связана со скромным 
самоописанием. 
11. Шогда в самоописаниях учащихся УП-ЈПБ классов про­
скальзывают извращенные садистские или "самоубийственные" 
мысли. 
Одним из основных показателей и в то же время одной из 
проблем школьной жизни является успеваемость. Причиной не­
успеваемости далеко не обязательно должны быть интеллекту­
альные факторы. Они могут таиться и в особенностях самосо­
знания учащихся. Если у школьника сложилось отрицательное 
представление о себе как об ученике, т.е. он привык видеть 
себя (с помощью учителя) в сфере учебной работы беспомощным, 
неспособным, тупым, не справляющимся с учебными заданиями, 
то это начинает тормозить учебную активность, и вообще жела­
ние учиться. Отсюда прямой путь к неуспеваемости. Ясно, что 
если в школьные годы в самосознании ученика складывается 
нелестн£1я картина о себе, то он перестает активно и с инте­
ресом участвовать в учебной деятельности и приобретает на 
будущее устойчивую отрицательную установку к самообразованию 
и 
усвоению нового. 
Другая проблема, с которой постоянно приходится сталки­
ваться учителю - это поведение учащихся, вернее, отклонение 
от норм в поведении. Особую проблецу здесь составляют именно 
мальчики средних классов. Эти так называемые "трудные" уча­
щиеся не в состоянии вербализовать содержание своего само­
сознания. Их самоописания крайне примитивны. Следовательно, 
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они не в состоянии адекватно определить свою личностную сущ­
ность, поведение и место среди сверстников. Отсюда вытекаю^ 
и такие бесконтрольные поступки, которые совершенно неожи-
даны в социальном смысле. 
Все вышесказнное говорит о том, что многие проблемы, 
саязанные с учебной работой и поведением учащихся, вытекают 
из особенностей самосознания учащихся. 
Самосознание учащихся обусловлено многими факторами, 
важнейшими из которых являются особенности психологической 
атмосферы учебной деятельности в классе. Особенности психо­
логической атмосферы учебной работы вытекают из особенностей 
взаимодействия между учителем и учащимися. Благоприятный 
климат для формирования адекватного самосознания учащегося 
в классе учитель может создать с помощью сознательного и це­
ленаправленного регулирования процесса вышеназванного взаи-
действия. 
Для нор!«алькэго формирования самосознания учшдихсл не­
обходимо , чтобы учитель постоянно представлял учаще!1^гся' его 
адекватный, интегрироваггйый образ. При этом обязательным 
компонентом в процессе вза}!ыодействия учащихся и учителя 
должны ттрисутствовать инфо-рмирование и интерпретация. 
Информацией учитель обеспечивает учащихся вербальными 
символами и понятиями для формирования когнитивной структу­
ры самосознания. Интерпретация учителя помогает школьникам 
связывать.эти символы и понятия со своим собственным поведе­
нием и поступками. Кроме того, в этом процессе учитель, в 
свете социальных норм, раскрывает для учащихся те поведенче­
ские, деятельностные ситуации и ситуащи общения, которые 
они постоянно испытывают. 
В ходе исследования выяснились следующие моменты. 
1. В выражениях учителей в адрес личности учащихся в хо­
де урока преобладают негативные отражения и они не всегда 
адекватны. 
2. Большинство учителей обеспечивает учащихся соответ­
ствующей информацией для формирования их самосознания, не 
интерпретируя оценок. 
3. Можно наблюдать уроки, где учитель не сообщает ни­
какой информации. 
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4. Оценочная деятельность учителя в классе является слу­
чайной, нецеленаправленной, зачастую проходит даже в состоя­
нии аффекта. 
У учителей, которые сообщают учащимся нужную информацию, 
не возникает конфликтов с учащимися. Являясь классным руко­
водителем, они умеют формировать у учащихся позитивную само­
оценку, требовательность к себе и к окружающим. Их ученики 
знают самого себя, в состоянии адекватно определить свое 
место среди окружающих, знают свои способности, недостатки 
и возможности развития. Они гибки как личности и их ученики 
обладают в большинстве случаев теми же качествами. Оценочная 
деятельность таких учителей является не спонтанной, а созна­
тельной, запланированный на длительный срок. 
Конфликты с учащимися возникают в основном у тех учите­
лей, оценочная деятельность которых в отношении учащихся яв­
ляется неадекватной,односторонней. Подобные оценки со сторо­
ны учителя создают такую психологическую учебную атмосферу в 
классе, в которой самосознание учащихся в значительной мере 
остается несформированным или формируется в искаженном виде. 
В результате этого самосознание учащихся развито весьма сла­
бо. На это указывает хотя бы то, что большинство окончивших 
УШ класс не в состоянии адекватно оценивать свои способности 
и возможности - переоценивают или недооценивают себя и не в 
состоянии правильно выбрать профессию. Следовательно, многие 
проблемы, связанные с поведением и учебной деятельностью 
школьников, можно урегулировать уже в зародыше, если обра­
тить должное внимание на формирование самосознания учащихся. 
П у б л и к а ц и и  
1. Самосознание ученика и успеваемость. - Ньгукогуде Кооль, 
1984, 5, с, 31-33 (на эст. яз.). 
2. Самосознание учащихся и учебно-воспитательное поведение 
учителя. - Ныукогуде Кооль, 1985,  3, с. 37-39 (на 
эст. яз.). 
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даНАЈуЈИКА СОСТАВА К0ШНГ21ГА УЧАЩИХСЯ 
ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬЖ СРЕДНИХ ЖОЛ 
ПЕРВОЙ ПОЛОВИНЫ 80-х ГОДОВ ' 
А. Муст 
Лаборатория социологии образования 
Координирование и планирование работы в системе образо­
вания предоолагает наличие представления о динамике процес­
сов, происходящих внутри контингентов учащихся. Сущность и 
социальное значение этих процессов нередко проявляются не 
столько на уровне средней ожолы, сколько на уровне вузов. 
Потенциальный облик высшей школы в значительной степени вы­
рисовывается Јтке на несколько лет раньше - когда будущие 
студенты поступают в ^среднюю школу. 
Первая половина 80-х годов характеризуется многочислен­
ностью молодежи, оказывающейся на пороге окончания 8-го 
класса. С 1982 года число восьмиклассников возрастало в 
среднем на 1000 человек в год. Из них в дневную общеобразо­
вательную среднюю школу (ХШ) поступило 55-57^. Прирост кон­
тингента общеобразовательной школы за два года (1982-1984) 
составил 8«, прирост контингента средних специальных учебных 
заведений за это же 
время - 4%, соответствующий показатель в 
части средних профессионально-технических училищ составил 
24%. За счет быстрого роста численности состава контингента 
учащихся СПТУ в контингенте ОСШ происходят определенные 
сдвиги. 
I. Возрастает гомогенность контингента ОСШ, куда все ча­
ще поступает молодежь, стремящаяся к высшему образованию. 
Наиболее существенным фактором при этом является уровень об­
разования родителей. В ОСШ поступают главным образом дети 
более образованных родителей. Средний уровень образования 
родателей учащихся 8-II классов (школ с эстонским языком 
обучения) за I979-I984 годы значительно повысился. Разумеет­
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ся, за это время повысился и общий уровень образования чле­
нов нашего общества, однако, уровень образования родителей 
учащихся 9-II классов ОСШ значительно выше такового родите­
лей восьмиклассников. Результаты опроса "Из класса в класс" 
на выборке, вклвчавшей 1800 школьников различных регионов 
ЭССР, показали, что отцы 48^ и матери 39% юношей - учащихся 
9-II классов г. Таллина имели высшее образование (аналогич­
ные данные в части мальчиков-восьмиклассников составляют со­
ответственно 35 и 23%). 
Такая же, но менее выраженная тенденция наблюдается и в 
отношений девушек (в 9-II классах отщз 40% и матери 29% име­
ли высшее образование, среди восьмиклассников соответственно 
35 и 26%). 
3 регионах, степень урбанизированности которых ниже, 
проявляется такая же тенденция. Однако поскольку средний 
уровень образования жителей вследствие дезурбанизации пада-
ei% снижаются и'соответствующие показатели, отражающие долю 
родителей с высшим образованием. 
Очевидно, уровень образования родителей учащихся - один 
КЗ наиболее действенных факторов, направляющих образователь­
ный путь школьников. Особенно отчетливо эта тенденция про­
является в части влияния уровня образования отцов на образо­
вательный путь мальчиков. 
2. Различия между контингентаьте ОСШ и школ других типов, 
особенно СИГУ, постоянно углубляются. У учащихся ОПТУ от­
сутствует желание продолжать учебу. Доля выпускников ОПТУ 
среди поступающих в вуз минимальна. Среди поступающих в ХХА 
на протяжении I980-I985 годов оказалось только 2,7% выпуск­
ников СИГУ. В остальных вузах их доля еще меньше. 
3. Доля сельских учащихся в целом не уменьшается, но в 
последние годы в ОСШ их удельный вес стал снижаться. Доля 
сельских учащихся в техникумах и СИГУ значительно выше, чем 
в ООП. Если в 1983 году сельские школьники составили 29% от 
всех выпускников республики, 78% - от выпускников совхозтех-
никумов, 67% - от выпускников сельских СПТУ, 26% - технику­
мов непроизводственного профиля, 26% - техникумов производ­
ственного профиля, 23% - городских СШУ, то в общеобразова­
тельных средних шкодах они составили лишь 20%. Примечатель­
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но, что и в ОСШ поступает лишь 30^ сельских юношей. По дан-
нш районных кабинетов профориентации, в 1980 году в 9-й 
класс поступило 56/S выпускников 8-го класса всех сельски* 
районов Эстонской ССР, за исключением пяти городов республи­
канского подчинения, в 1985 году - 52%, в СИГУ в 1980 году -
Zl% и в 1985 году - уже 28^. 
Как вышеизложенные процессы проявляются в студенческом 
контингенте? Чтобы ответить на поставленный вопрос, рассмот­
рим территориальное происхождение студенчества 
ТГУ. Студент 
ческий контингент формируется из выпускников средних учебных 
заведений всех городов и сельских районов республики. Однако 
в последнее время доля студентов из сельских районов из года 
в год уменьшается. По данным опроса студентов TIV, проведен­
ного в 1984 году, выходцы из села составляли 38^ от всего 
студенчества 1-1У курсов математического и 28^ - физико-хи­
мического факультета. А ведь именно эти факультеты испытыва­
ют постоянные трудности с заполнением свободных мест. 
В условиях дальнейшего снижения доли сельских школьников 
и особенно юношей в ОСШ положение в ближайшем будущем не 
улучшится. Наоборот, допущенные при комплековании ОСШ ошиб­
ки поставят вузы в безвыходное положение в плане подготовки 
ооответствующих специалистов. Отсутствие интереса к естест­
венным наукам (математика, химия и в особенности физика) в 
средней школе несомненно связано с процессами гомогенизации 
в ней. По данным опроса "Из класса в класс", проведенного в 
1979 и 1984 года, точные науки больше по душе сельским 
школьникам и в особенности юношам. Следовательно, для реше­
ния проблем и в ОСШ, и в вузе необходимо прежде всего урегу­
лировать половой состав контингента ОСШ и привлеть туда боль­
ше сельских школьников. Из-за волнообразного характера демо­
графических процессов, проявляющихся, в частности, в составе 
населения, можно на основе демографической ситуации периода 
с 1972 по 1979 год прогнозировать на ближайшее будущее ста­
билизацию роста численности восьмиклассников и даже некото­
рый спад их численности. Это следует учитывать при планиро­
вании работы в системе образования. В щ)отивном сдучае на 
пороге 90-х годов мы можем оказаться перед фактом нереально­
сти комплектации студенческих контингентов. Это Щ)облема не 
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только организационного порядка, она тесно связана и с проб­
л е м а м и  с о д е р ж а н и я  о б р а з о в а н и я .  И м е н н о ' р е ф о р м а  с о д е р ­
жания общего среднего образования должна стать ключом 
к решению самых острых проблем, стоящих перед нынешней обще­
образовательной школой и вузами. 
П у б л и к а ц и и  
I. Образ жизни школьников (в соавторстве с 0. Мустом).- В 
кн.:/Образ жизни и среда обитания. Таллин: Ээсти 
Раамат, I98I, с. II4-I47 (на эст. яз.). 
ЦЕННОСТНЫЕ ОРИЕНТАЦШ^ ЗЫПУСКНИ1{0В СРПДНЕЙ ШКОЛЫ 
И НЕКОТОРЫЕ ПРОБЛПЖ УЧЕБНО-ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ 
РАБОТЫ В ВУЗЕ 
Ю. Саарнийт 
Лаборатория социологии образования 
Основой организации и усовершенствования системы и мето­
дов учебно-воспитательной работы в вузе, с одной стороны, 
являются общие цели воспитательной работы, определяемые 
прежде всего требованиями, которые предъявляются буд/щим 
специалистам с высшим образованием. С другой стороны, систе­
ма учебно-воспитательной работы должна считаться с особенно­
стями контингента абитуриентов и гибко реагировать на проис­
ходящие в нем изменения. Цель настоящей работы - анализ 
особенностей ценностных ориентаций выпускников общеобразова­
тельной средней школы (ОСШ) 80-х годов как наиболее общих 
характеристик социальной направленности основного пополнения 
контингента студентов. 
При анализе особенностей ценностной ориентированности 
первостепенный интерес представляют межпоколенные сдвиги 
ценностного сознания выпускников ОСШ. Рассмотрим их на осно­
ве сравнения 
оценки значимости трЈгда выпускниками ОСШ 1966 
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и I98čS г., арифметические средаие которых представлены на 
рис. I. В качестве общего ориентира отметим, что различия в 
средних этих контингентов статистически значимы на уровне 
0,05, если их абсолютная величина превышает 0,10-0,15 едини­
цы правой шкалы. Рис. I показывает, что по сравнению с вы­
пускниками I960 г. выпускники I9B3 г. очень низко оценивают 
возможность постоянно совершенствоваться, более низкую оцен­
ку получают также возможность применять свои способности и 
работать творчески. В то же время выпускники 1983 г. значи­
тельно выше оценивают возможность хорошо зарабатывать, жить 
спокойно и обеспеченно, заниматься чистой и легкой работой и 
вместе с тем занимать высокое положение в обществе. Весь 
этот комплекс изменений весьма недвусмысленно свидетельству­
ет о резком возрастании прагматической ориентации молодежи. 
Продолжение этой тенденции уже в ближайшие годы приведет к 
коренным изменениям в субъективной иерархии ценностей в це­
лом. 
Исходя из укоренившихся в дореформном педагогическом мы­
шлении и в общественном мнении критериев, вырисовывающиеся 
тенденции следует оценивать как явно негативные, ибо первей­
шую цель нашей системы воспитания - всестороннее развитие 
личности - молодежь 80-х годов довольно резко отвергает. Но 
в свете новых направлений жизни нашего общества, в частно­
сти, данных в основньЕС положениях реформы образования нельзя 
не заметить и определенных положительных черт межпоколенных 
изменений ценностного сознания, заключающихся в следующем. 
1. На фоне общих "негативных" тенденций изменения цен­
ностного сознания оценка возможности принести пользу общест­
ву не изменилась и даже несколько повысилась. Это означает, 
что прагматизм выпускников 80-х годов не следует рассматри­
вать лишь как индивидуалистический - в определенной мере он 
имеет и общественную направленность. 
2. Оценка возможности применить свои способности, выра­
жающей прежде всего желание реализовать способ­
ности в деятельности, снизилась, но далеко не 
столь резко как оценка возможности общего самосовершенство­
вания, не включающей момент использования накапливаемого по­
тенциала. 
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Рис^ок 1. Средние оценок ценностей профессий вы-
юскников ОСШ 1966 (<=^2200 индивидов), 
1983 (j* 1000 индивидов) 
тельствует о том, что учащиеся уже не удовлетворяится абст­
рактным самосовершенствованием, а больше нацелены на приме­
нение своего потенциала. 
3. Предполагая, что тенденции изменения ценностной ори­
ентированности продолжались и после 1983 г. (на рисунке они 
в качестве мысленного прогноза обозначены пунктнрныш линия­
ми), гипотетически у выпускников ОСШ в 1987 г. на первом 
месте в иерархии ценностей труда окажется возможность приме­
нения своих способностей, а на втором - возможность быть по­
лезным народноцу хозяйству, хорошо зарабатывать и постоянно 
сшосовершенствоваться. Подобная логика мышления с точки 
зрения новых требований к деловым качествам работников впол­
не приемлема. 
Факт резкого снижения оценки общего самосовершенствова­
ния в контексте подчеркнутых моментов изменений ориентиро­
ванности приобретает несколько иной оттенок. В нем можно ус­
мотреть реакцив молодежи не на всестороннее саморазвитие во­
обще, а на его развитие в той, на деле односторонней, форме, 
в которой оно осуществлялось в нашей дореформной средней 
школе, - преимущественно теоретической, в отрыве от созида­
тельной деятельности, без применения приобретаемых теорети­
ческих знаний на практике. На наш взгляд, это заслуживает 
серьезного внимания и с точки зрения воспитательной работы 
в вузе. 
При оценке особенностей ценностной ориентированности 
выпускников 80-х годов с точки зрения задач воспитательной 
работы в вузах мы должны исходить из того, что новые направ­
ления нашего общества предъявляют резко повышенные требова­
ния прежде всего к деловым качествам будущих специалистов. 
Отсюда повышенный прагматизм выпускников ООШ в целом являет­
ся фактором, благоприятствующим достиженйю самых актуальных 
целей воспитательной работы. Вместе с тем прагматическая 
направленность молодежи скрывает определенные негативные мо­
менты, главный из которых - возможность реализации прагма­
тической активности молодежи (при наличии соответствующих 
условий) в социально нежелательном направлении. Исходя из 
этого наиболее общей целью совершенствования системы учеб-
но-воспитательной работы в вузе в данных условиях является 
максимальное привлечение студентов к общественно организо-
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ванным и управляемьш сферам деятельности. 
Речь в первув очередь идет о том, что в соответствии с 
выделением приоритетных нащ>авлений воспитательной работы 
такие формы и направления должны быть определены и при при­
влечении студентов к многообразным вузовским сферам деятель­
ности. На наш взгляд, в качестве приоритетных четче^ чем до 
сих пор, необходимо выделить учебу и обществен!^ работу, 
что основывается на результатах многочисленных исследований 
различных групп молодежи, свидетельствупцих о том, что в 
этих двух сферах деятельности формируются в самом чистом ви­
де те ориентации учащейся молодежи, которые являются целью 
нашей воспитательной работы. Другие сферы студенческой дея­
тельности либо слабо содействуют формированию этих качеств 
- спортивная и культурная деятельность, личная (семейная) 
жизнь, - либо оказывают негативное влияние (например, обще­
ние развлекательного характера, которое нередко осуществля­
ется под ширмой общественной работы). 
Во-вторых, в учебной работе главное внимание следует об­
ращать не столько на общекультурное развитие будущих специа­
листов, сколько на всестороннее развитие их профессиональных 
знаний и навыков с учетом тех конкретных сициально-экономи-
ческих условий, в которых они буду* работать по окончании 
вуза. Отсвда необходимость дифференцированной учебно-воспи­
тательной работы в соответствии с особенностями студенческо­
го контингента отдельных вузов и факультетов и 
с характером 
их будущей работы. В студенчестве нашей республики в настоя­
щее время выделяется не менее 7 основных специфических отря­
дов: будущие инженеры (главным образом студенты тШ) специа­
листы сельского хозяйства (ЭСХА), педагоги (ТПедИ, ТГУ), 
специалисты в области гуманитарных наук (ТГУ), естественных 
наук (Т1'У), медики (ТГУ) ,и творческая интеллигенция (Tilt и 
ТГХИ). Особого внимания заслуживает дифференциррванное обу­
чение этих основных отрядов студенчества общественным нау­
кам. 
В-третьих, выделяя общественную работу в качестве прио­
ритетной сферы студенческой деятельности, необходимо в зна­
чительной мере совершенствовать формы и особенно учет об­
щественной деятельности. По-видимому, и в этой сфере дея­
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тельности целесообразно веделить приоритетные направления и 
обеспечить .более точный учет общественной работы. 
П у б л и к а ц и и  
I. Город и деревня как факторы жизненной ориентированности 
молодежи. - В кн.: Город как среда жизнедеятельности 
человека. Вильнюс, I98I, с. 85-86. 
Ü. Профиль жизненных ориентация (в соавторстве с М. Тит-
ыа). - В кн.: Социальные перемещения в студенчестве. 
Вильнюс: Минтис, I9ö<:, с. 141-153. 
3. Ценностное содержание жизненных ориентаций (в соавторстве 
с М. Титма). - В кн.; Социальные перемещения в сту­
денчестве. Вильнюс: Минтис , 1982, с, 153-164. 
4. Жизненные ориентации.—В кн.: Лизненные пути молодого 
поколения. Таллин: Ээсти Раамат, 1983, с. Т20-130.~ 
5. К проблеме дифференциации ценностных ориентаций выпускни­
ков СУЗ. - В кн.; Молодежь в общественных отношениях 
развитого социализма. Тарту, 1984, с. 278-281. 
6. Ценностное содержание жизненных планов молодежи: методо­
логические основы и возможности эмпирического иссле­
дования. - В кн.: Psychological problems of the way of 
life and the life course of personality. Helsinki, 
1984, c. 64-71 (на англ. яз.). 
7. И£изненная ориентация когорты (в соавторстве с М. Титма), 
- В кн.: Жзненный путь поколения: его выбор и утверк-
дение. Таллин; Ээсти Раамат, 1985, с. 139-156. 
О НЕКОТОРЫХ ПРОБЛЕМАХ СПЕЦКЛАССОВ КАК ИСТОЧНИКА 
ФОВМРОВАНИЯ СТУДЕНЧЕСКОГО КОНТИНГЕНТА ВУЗОВ 
ЭСТОНСКОЙ ССР 
Р. Муракас 
Лаборатория социологии образования 
Известно, что контингент студентов ђузов нашей республи­
ки формируется прежде всего на базе выцускников общеобразо-
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вательяых средних школ. В то же время говорят о том, 
«1Т0 в связи, с расширением сети так называемых спецклассов 
контингент учащихся средней школы дифференцируется. Из этого 
вытекает необходпюсть подробно ксследовать рол» 
спецклас­
сов в воспроизводстве студенческого контингента. В настоящей 
работе рассмотрим некоторые аспекты данной проблематики на 
основе материалов исследования выпускников сред1№ учебных 
заведений ХСР 1983 года, а также некоторых других исследо­
ваний. 
В рамках этого исследования в первую очередь был прове­
ден анализ документов о составе контингента выпускников 1983 
года. Во-вторых, проводился опрос выцускников, для чего были 
образованы чеп^е репрезентативные по республике подвыборки 
учащихся средних школ: по средней школе в целом (IO?S всех 
выпускников средней школы), по спецклассам с 1-   или со 
2-го класса (58^), по спецклассам с 9-го класса (32%) и по 
так называемым обычным классам (10%). В-третьих, осенью 1983 
года в роно республики были собраны данные о дальнейшей 
судьбе опрошенных выпускников (поступление их на работу, 
продолжение учебы). 
Понятие "спецкласс" мы определили весьма строго, подра­
зумевая под ним классы общеобразовательной средней школы, в 
которых учащиеся оолучавт углубленную подготовку по каким-
либо теоретическим (математика, физика, биология, языки и 
т.д.) или творческим (цузыка, искусство) дисциплинам с I-
2-го класса (так называемые спецклассн с 1-   класса) или с 
9-го класса (спецкласс с 9-го класса). По наогам расчетам, 
выпускники таких классов в 1983 году составили 17% от всех 
выпуОкников средних школ республики. Следует обратить внима­
ние на то, что сами учащиеся интерпретируют понятие спец­
класса шире: по данным ответов самих выпускников в 1983 го­
ду, учащимися спецклассов считали себя 20-29^ всех выпускни­
ков общеобразовательных средних школ республики. 
Результаты исследований показывают, что выцускники спец­
классов, особенно тех, углубленное изучение предмета в кото­
рых начинается с 1-   класса, ориентированы на вуз гораздо 
больше, чем выцускники обычных классов. Исходя из нашего оп­
ределения спецклассов, 
среди выцускников спецклассов 1983 
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года сразу по окончании шкояы хотели поступить в цуз 75^, 
среди выпускников обычных классов - лишь 43^, в том же году 
реализовали свое наиерение соответственно 52 и Zl%. Сходные 
показатели иы получили в аналогичном исследовании выпускни­
ков общеобразовательной средней школы I98I года. Подобные 
рагпшчия между выцускшпсаии разных классов приводят к резко-
цу возрастанию числа выцускников спецклассов среди студенче­
ства ресцублики: 48^ студентов 1-1У курсов всех факультетов 
(1фоме физкультурного) ТПГ окончили епецкласс общеобразова­
тельной средней школы. В ТЛИ этот показатель равен 4^. Хотя 
две последние цифры несколько преувеличены, все дшные гово­
рят о тон, что в настоящее время роль спецклассов в воспро­
изводстве студенчества примерно вдвое выше, чем можно было 
1федположить исходя из удельного веса спецклассов в структу­
ре нашей средней школы. 
Отсцда вытекает необходимость анализа и 01^нки соответ­
ствия удельного веса основных специальностей в системе спец­
классов потребностям !фофессиональной структуры системы выс­
шего образования. С етой целью сопоставим данные о структуре 
контингента выпускников с данными о щжёме в вузы ресцублики 
в 1983 году (см. табл. I). 
Таблица I 
Структура контингента выпускников спецклассов 




математика, физика, химия (точные науки) 28 
языки, литература, история (гутниташые 
науниЈ 62 
биология, географш (естественные науки) 4 
искусство, 10гзыка 5 
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Продолжение табл. I 
Распределение мест приема в вуз по основным группам 
вузовских специальностей в 1983 году 
Специальности 
технические специальности и математика, 
физика, химия 
языки и др. гуманитарные специальности 
медицинские специальности, биология, 
география, геология, агрономия, зоо­
техника, ветеринария, лесоводство 
искусство, цузыка 
промеясуточщ1е специальности (экономика, 
физичеокое воспитание) 
Итак, мы видим, что специализация в средаей школе имеет 
в основном гуманитарный уклон. Меньше классов с углубленным 
изучением точных наук, биологии и географии, весьма скромно 
представлены и творческие специальности. Вузы же готовят 
преимущественно специалистов в области точных и естественных 
наук, ибо потребность в гуманитариях меньше. С точки зрения 
профессиональной подготовки между профессиональной структу­
рой спецклассов и системы высшего образования существует яв­
ная диспропорция: спецклассы давт углубленную подготовку 
прежде всего по тем специальностям, конкурс по которым в ву­
зах и так велик, по 
тем же специальностям, по которым кон­
курс незначителен (технические специальности) или вовсе от­
сутствует (математика, физика и химия в ТГУ), углубленную 
подготовку получает весьма незначительное число учащихся. 
Возникает вопрос: в какой мере спецклассы с углубленным 
изучением точных наук выполняют свою профессиональщгю функ­
цию, то есть - какая доля их выпускников продолжает учебу в 
вузах по тем специальностям, которые предлагают хорошую 
подготовленности прежде всего по этим дисцшминам. Чтобы от­
ветить на этот вопрос, рассмотрим сравнительное распределе­
ние выпускников классов с углубленным изучением гуманитарных 
и точных дисциплин 
по вузовским специальностям. Предвари­







отавляет вузам 52% своих выцулкников. 
Таблица 2 
Сравнительное распределение выцускников классов 
с углубленным изучением гуманитарных и точных 
дисциплин по вузовским специальностям, % 
Студенты-выпускники 
классов с углубленным 









Согласно представленным данным, выпускники классов с уг­
лубленным изучением точных наук отдают большее,по сравнению 
с выпускниками спецклассов гуманитарных наук, предпочтение 
продолжению учебы в вузе по точным и техническим специально­
стям, то есть эти классы в значительной мере выполняют свою 
профессиональную функцию. В то же время вследствие незначи­
тельности их удельного веса в сети спецклассов они способны 
заполнить лишь 8^ вузовских мест, отведенных на технические 
специальности, и 13^ - на точные. Остальные места по этим 
специальностям заполняют выпускники спецклассов с другим ук­
лоном и обычных классов, имеющие более слабую подготовлен­
ность по точным наукам. По-видимому, это и является одной из 
причин большого отсева студентов, изучаюидах технические и 
точные науки. 
Таким образом, приведенные данные -в целом св1у1втельству-
ют о том, что решению одной из важнейших задач, стоящих пе­
рёд вузами республики,в свете новых направлений развития на­
математика, физика, химия 
технические специальности 










шего общества - подготовки квалифицированных кадров специа­
листов по точным и техническим специальностям, - способство­
вало бы расширение сети спецклассов по точным наукам. Для 
разработки более конкретных предложений в лаборатори{! социо­
логии образования ТГУ в текущей пятилетке предусмотрено про­
ведение анализа социально-территориальных аспектов указанной 
проблематики, а 
также проблем, связанных с формированием и 
распределением интеллектуального потенциала молодого поколе­
ния в нашей системе народного образования. 
СРАВНЕНИЕ УЧАЩИХСЯ РАЗЛИЧНЫХ СРЕДНИХ ШКОЛ, А ТАКЖЕ 
ДЕВУШЕК И ЮНМПЕЯ НА ОСНОВАНИИ ТЕСТА ОБЩИХ 
СПОСОБНОСТЕЙ И УСПЕВАЕМОСТИ 
М. Саари, А. Сукамяги 
Лаборатория социологии образования 
Проведенные в лаборатории социологии образования ТГУ ис­
следования выявляют значимые связи общих способностей с ус­
певаемостью, а также свидетельствуют о значительном различии 
в структуре и уровне важнейших способностей. Возникает воп­
рос, существуют ли различия в разрезе типов школы,и насколь­
ко успеваемость и способности зависят от фактора половой 
принадлежности. 
В настоящем сообщении используются данные репрезентатив­
ного общереспубликанского исследования в части общих способ­
ностей и успеваемости 1146 шбшей и девушек, посещающих шко­
лы различных типов с эстонским языком обучения, в том числе 
575 учащихся общеобразовательных средних школ, 251 учащий­
ся средних специальных учебных заведений и 320 выпускников 
ПТУ. Способности измерялись тестом GATB (General Aptitude 
Test Battery), причем использовано 8 письменных субтестов 
из 12. На основе республиканской выборки по субтестам в 
стандартных баллах была рассчитана так называемая возрастная 
норма теста для трех типов школы. При рассмотрении успевае­
мости во внимание принимались оценки по десяти основным дис­
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циплинам за полугодие и средние этих оценок. 
Анализируя различия в разрезе типов школы, мы принимаем 
за основу выявленные с помощью субтестов средние значения, 
рассчитываем статистически значимые отличия конкретных ре­
зультатов от этого среднего и рассеянность, используем так 
называемые теоретические предельные значения, то есть значе­
ния, находящиеся на расстоянии тройного стандартного откло­
нения от среднего для данного типа школы (40-160 стандартных 
баллов) (рис. I). 
Согласно данным, результаты тестирования большей части 
учащихся близки к среднереспубликанским. Учащиеся, получив­
шие по всем субтестам 60-120 баллов, имеются в школах всех 
типов. Следует отметить, что все средние результаты субтес­
тов в основных типах школы статистически значимо отличаются 
4 друг от друга (рис. I). Исключение составляет сходство об­
щеобразовательной школы и техникума во втором субтесте (про­
странственное воображение) и незначительное различие контин-
гентов техникумов и ПТУ по первому и восьмому субтестам (со­
ответственно образное мышление и моторная координация). 
Кривая, характеризующая общеобразовательную среднюю шко­
лу, больше всего приближается к черте 100 баллов, обозна­
чающей среднереспубликанский показатель. Это вызвано и наи­
большим удельным весом данных учащихся в республиканской вы­
борке. Поскольку рассматриваемый тест измеряет наиболее об­
щие способности, необходимые для умственного труда, есте­
ственно, что учащиеся средних школ добиваются здесь относи­
тельно лучших результатов, чем учащиеся средних специальных 
учебных заведений и ИГУ, зачастую ориентированные на приоб­
ретение специальности, предполагапцей наличие практической, 
моторной деятельности. 
Учитывая дисперсию, мы видим, что способности молодежи, 
обучающейся в общеобразовательной средней школе, могут коле­
баться в значительном диапазоне. И все же характерно, что 
человек с посредственными способностями (в пределах 40 бал­
лов) не столько добивается общего образования, сколько стре­
мится 
к быстрому приобретению специальности. С дфугой сторо­
ны, учащиеся, имеющие отличные интеллектуальные предпосылки, 
почти всегда отдают 
предпочтение общеобразовательной школе я 
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эти учащиеся часто учатся в специализированных классах 
(классах с углубленным изучением какого-либо предмета) сред­
них школ. Они демонстрируют высокие результаты в вербальных 
субтестах, а также в субтесте, измеряющем математическое мы­
шление. 
Учащиеся техникумов с промышленным уклоном имеют относи­
тельно более развитое пространственное воображение и матема-
•јическое мышление. Иной структурой способностей отличаются 
учащиеся, изучающие непроизводственные специальности: наи­
высших результатов они дебиваотся в тестах, которые измеряют 
восприятие и моторную координацию. Поскольку эти учащиеся в 
общей выборке да и вообще составляют весьма незначительную 
долю, особо серьезного влияния на бредний показатель для ос­
новного типа школы они не оказывают. Следует 
также отметить, 
что молодежь, обладающая хорошими, вербальными способностями, 
предпочитает среднему специальному учебному заведению обще­
образовательную среднюю школу. В то же время в техникумах 
не згчатся юноши и девушки с крайне низкими соответствующими 
способностями. Показатели теста общих способностей учащихся 
ПТУ относительно низкие, особенно по 3-му, 4-ii4y, 6-му и 7-цу 
субтестам. Это объясняется, в частности, тем, что люди, не 
способные к умственному труду, на него и не ориентируются, 
а выбирают специальность в сфере производства. 
Отсюда следует, что результаты тестов,проведенных в раз­
личных типах школ.весьиа специфичны и соответствуют ожиданям. 
Анализ результатов тестирования юношей и девушек в от­
дельности выявил в части большинства субтестов значкуо oojsae 
высокие способности последних (рис. 2). Различие вэ было 
значимым лишь в части математического мышления и -азяи'ж-
тельной способности восприятия образного матер^'аяа, значимо 
лучшие результаты показали юноши в части пространствершого 
воображения. В наиболее концентрированном виде характеркзуе-;' 
результаты тестирования сумма шести 
субтестов (ZVg = + 
+ Vg + V3 + V4 + + v? ). Этот показатель теснее коррели­
рует с успеваемостью (г ,1Vg = 0,51). У девушек данный по­
казатель составляет 626 стандартных баллов, у юношей - 587 
(значимое различие). Средняя оценка девушек 3,93, средняя 
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шинству предметов (за исключением физики) выше (см. таблЛ). 
Таблица I 

























* Наличия значимы на уровне достоверности 0,05. 
Ниже средней (3,84) успеваемость у 61,5Й юношей и 42,9^ 
девушек. Удельный вес девушек, успеваемость которых выше 
4,30, составляет 24,2%, тогда как аналЬщчный показатель 
среди юношей всего лишь 12,1^ (различия ".значимы). 
В настоящем исследовании мы Отремились пЬкаэать одну из 
причин перевеса девушек в общеобр^сйбатёльной средней 
школе, что характерно и для выс1аёй -1 школы. Это помогает по­
нять, почему некоторые технические и точше науки, которые 
всегда оставались привилегией мужчин, не имеют конкурса и 
способности мужчин не получают развития. 
Учитывая значимые различия в общих способностях учащихся, 
необходимо, по-видимому, дифференцировать учебный процесс 
в зависимости от типа учебного заведения. Согласно получен­
ным данньш, в процессе школьного обучения девушки полнее 
раскрывают свои способности и находят лучшее применение сво­
им возможностям, чем юноши. Таким образом, на современном 
ПО 
этапе наша о0щеос5р,азовательная школа удовлетворяет социаль-
ааЯ заказ общества на обучение и воспитание лишь части мо­
лодого поколения. Здесь мы можем констатировать, что наша 
общеобразовательная школа преимущественно ориентирована на 
девушек, что, однако, имеет далеко и;^щие последствия, по­
скольку уже сейчас начинает проявляться нехватка кадров фи­
зиков, математиков и т.п., тревожное падение популярности и 
престижа многих традиционных мужских профессий. Поэтому ак­
туальность изучения поставленной проблемы очевидна. 
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РАЗВИТИЕ СПОСОБНОСТЕЙ УЧАЩИХСЯ 
КАК ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА 
Л. Ыикк 
Лаборатория социологии образования 
Целью современной экономической политики является интен­
сификация и повышение эффективности производства на базе на-
y  o- ex^I  ec o o прогресса. Это предъявляет трудящимся по­
вышенные требования и требует правильного использования их 
интеллектуального потенциала. 
Для советской психологии характерно представление о ве­
дущей роли деятельности в интеллектуальном развитии. Это оз­
начает, что изучать интеллект, оценивать различные стороны 
его развития невозможно вне анализа конкретных форм и видов 
деятельности, внутри которых интеллект не только проявляет­
ся, но и формируется^. ^ • 
Ведущим видом деятельности, в процессе которой развива­
ются способности школьников, является учеба, В 1982/83 учеб­
ном году 
в нашей республике был проведен первый этап все­
союзного лонгитюдного социологического исследования. Наблю­
дению подвергался репрезентативный контингент выпускников 
всех типов школ Эстонской ССР. Сбор данных осуществлялся пу­
тем анкетного опроса, при изучении общих интеллектуальных 
способностей применялся тест GATE. 
Мы не располагаем данными о том, как различались учащие­
ся по своим интеллектуальным способностям перед поступлением 
в средние учебные заведения и принималось ли решение о по­
ступлении в класс определенного типа с учетом своих способ­
ностей. Выяснилось, что к окончанию средней школы структура 
способностей выпускников разных типов школ различна. На ри­
сунке I изображены различия в интеллектуальных способностях 
^ См.: Психологическаядиагностика: Проблемы и исследова­









Рис. I. Средние значения факторов 
I - арифметические способности, II - вербальные спо­
собности, III - пространственное воображение, 1У - мо­
торная координация, У - восприятие геометрической фор­
мы, У1 - восприятие формы предмета. 
обычный класс общеобразовательной средней 
школы; 
общеобразовательная средняя школа с углуб­
ленным изучением предмета начиная с 9-го 
класса; 
общеобразовательная средняя школа с углуб­
ленным изучением предмета начиная с 1-   
класса. 
выпускников классов двух типов - с углубленнынГ изучением ка­
кого-либо предмета и обычных классов (фактор-признаки интел­
лектуальных способностей, измеряемые с помощью теста QATB). 
Результаты показывают, что структура способностей выпускни-
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ИЗ 
KOB обычных классов средней школы однороднее таковой выпуск­
ников классов с углубленным изучением какого-либо предмета. 
Это может быть обусловлено тем, что в обычных классах всем 
предметам уделяется относительно одинаковое внимание. Наи­
большие колебания наблюдаются в структуре способностей вы­
пускников тех спецклассов, где углубленное изучение какого-
либо предмета началось уже в 1-м классе. Особенно ярко это 
проявляется в части вербального материала, поскольку мы име­
ли дело главным образом с классами углубленного изучения 
иностранного, либо русского (эстонского) языка и литерату­
ры. 
На рисунке 2 представлены различия в интеллектуальных 
способностях девушек и шошей. Статистически значимые разли­
чия выявляет фактор пространственного воображения, которое у 
шошей значительно выше. Во всех остальных факторах лучшие 
результаты показывают девушки. Правда, эти различия не носят 
статистически значимого характера. 
Интеллектуальные способности и успеваемость тесно взаи­
мосвязаны. Важно отметить, что оценки учащихся обычных клас­
сов больше отражают уровень развития их способностей, чем 
оценки учащихся классов с углубленным изучением какого-либо 
предмета (соответствующие коэффициенты корреляции составляют 
0,44 и 0,34). Одной из причин данного обстоятельства можно 
считать отсутствие абсолютного фона. Учитель оценивает уча­
щихся в большинстве случаев, ориентируясь на средний для оп­
ределенного класса и 
конкретной школы показатель, но не на 
среднереспубликанский показатель. Сам учащийся также форми­
рует представление о себе в зависимости от среднего уровня 
своего класса или своей школы. В классах с углубленным изу­
чением какого-либо предмета учебный процесс носит более на­
пряженный характер, требования здесь выше, а потому вше и 
критерии оценок. По этой причине в разных школах оценки за­
частую сравнению не поддаются. Обучение в спецклассах спо­
собствует развитию не только определенных способностей под 
воздействием углубленного изучения одного из предметов, но 
является и общеразвивающим. Так, учащиеся классов с углуб­
ленным изучением физики или математики имеют также высокий 







Рис. 2. Различия по факторам в зависимости 
от половой принадлежности 
I - арифметические способности, II - вербальные 
способности, III - пространственное воображение, 
1У - моторная координация, У - восприятие гео­
метрической формы, У1 - восприятие формы предмета. 
девушки; _ _ вноши. 
классов не ограничиваются тем предметом, который изучадся 
ими по углубленной программе. Выпускники классов о углублен­
ным изучением математики. или физики успешно поступаит не 
только на отделения физики и математики, но и на другие от­
деления. 
Выяснилось, что успешность учебы абитуриентов в значи­
тельной мере зависит от уровня их вербальных и математиче­
ских способностей (соответствующие коэффициенты корреляции 
ыежру успеваемостью и математическими и вербальными способно­
стями равны 0,349 и 0,275). Это подкрепляется существующим 
профилем учебных дисциплин, большинство из которых связано 
или с математикой, или со знанием языка. Важно отметить, что 
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средняя школа не способствует выявлению и развитию способно­
стей юношей в той мере, в какой это происходит в части деву­
шек. Речь идет о недостаточном развитии в школе таких прису­
щих преимущественно юношам (о чем свидетельствуют данные 
теста GATE) способностей, как, например, пространственное 
воображение. Отсюда представляется, что современная средняя 
школа больше ориентирована на девушек. Уровень способностей 
и успеваемость девушек находится в лучшем соответствии, чем 
у юношей. Поэтому нельзя считать правильным формирование 
контингентов спецклассов, а также студенческого контингента 
на основе школьных оценок. 
Структура и уровень способностей должны соответствовать 
требованиям школы. Таким образом, при выборе типа школы не­
обходимо учитывать свои умственные способности и иметь в ви­
ду, что разные типы школ влияют на развитие способностей 
по-разному. Плохад успеваемость в шКоле может зависеть от 
низкого уровня способностей или от недостаточности знаний. 
При оценивании учащихся надо бы оценить достигнутые при ус­
воении знаний успехи. Таким образом оценка была бы более 
стимулирующим фактором. 
, ВЗАИМОСВЯЗЬ ОБЩИХ СПОСОБНОСТЕЙ И ЖИЗНЕННЫХ ПЛАНОВ 
УЧАЩИХСЯ ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ СРВД1Ж ШКОЛ 
KAI^ ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА 
К. Тамм 
Лаборатория сошюяогии образования 
На современном этапе развития общества педагогика должна 
опираться на конкретные исследования общественных наук, в 
том числе и в области психологии, которые дают объективную 
психологическую характеристику воспитуемого, облегчая тем 
самым осуществление и обеспечивая результативность педаго-
гико-воспитательного процесса в целях обучения, воспитания и 
проведения мероприятий по профориентации. 
Измерение и знание объективных количественных характе­
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ристик способностей как валмого аспекта ансамбля личностных 
свойств позволяют преподавателям и кураторам курсов своевре­
менно обнаруживать действительные причины неуспеваемости в 
средних учебных заведениях и вузах, и на основе этого раз­
рабатывать мероприятия с целью повышения результативности 
учебного процесса и обеспечения более эффективного управле­
ния выбором дальнейшего образовательного и жизненного пути. 
Исследования, проведенные в лаборатории социологии обра­
зования Тартуского государственного университета, выявляют 
значи1цую связь общих способностей с дальнейшим продолжением 
образовательного пути, а в некоторых случаях позволяет' внес­
ти определенные коррективы в жизненные планы выпускников 
по окончании ими общеобразовательной средней школы. 
Способности измеряются при помощи адаптированного приме­
нительно к условиям республики теста GAIB, восемь субтестов 
которого измеряют особенности восприятия, математические, 
вербальные и психомоторные способности, а также общий уро­
вень психических процессов. В качестве показателя способнос­
тей мы использовали cywty шести субтестов, которая имеет 
наиболее высокие значимые корреляционные связи (порядка 0,4-
0,5) с успеваемостью в школе. 
Исследованный нами контингент составили 423 первокурс­
ника ТГУ 1981/82 уч. года, которые представили 18 специаль­
ностей (40;? от всех первокурсников ТГУ), и 710 выпускников 
средних учебных заведений (репрезентативная выборка по ЭССР) 
1983 года. 
С целью выявления влияния способностей на дальнейший 
жизненный путь выпускников общеобразовательных средних школ 
нами были рассмотрены их ответы на следующий вопрос (анкет­
ный опрос); "Что Вы собираетесь делать после приобретения 
среднего образования: I) поступить на работу; 2) поступить 
в вуз; 3) поступить в среднее специальное учебное заведение 
(ССУЗ), профессионально-техническое училище (ПТУ)?" При этом 
задавались следующие варианты ответов: "сразу после оконча­
ния учебного заведения", "в течение последуювцк 1-2 лет" "в 
более отдаленном будущем" и "не планирую". 
Анализ данных выявил существенное отличие студенческо­
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го контингента по способностям от учащихся ССУЗ и ПТУ, ибо 
средние арифметические баллов теста способностей названных 
контингентов составляют соответственно 680, 585 и 528. Эти 
статистически значимые различия в способностях студентов и 
выпускников ССУЗ, ЛГУ и общеобразовательных средних школ 
объясняется относительно жесткими конкурсными условиями по­
ступления в. вузы и высоким теоретическим уровнем учебного 
процесса, предполагающим наличие определенного уровня спо­
собностей студенческой аудитории. 
Приведенную закономерность иллюстрирует рис. I, который 
позволяет убедиться в том, что способные выпускники общеоб­
разовательных средних школ предпочитают учебу в вузах, в то 
время как менее способные избирают иной путь - поступление 











Рис. I. Взаимосвязь общих способностей выпускников 
средних общеобразовательных школ с их пла­
нами на будущее. 
не планирую поступать сразу после' 
окончания учебного заведения 
Ш
планирую поступить сразу после 
окончания учебного заведения 
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Следует учесть, что значительная часть нежелающих посту­
пать на работу или в ЯГУ намерена учиться в вузах. Данную 
тенденцию распределения умственного потенциала можно считать 
нормальной 
и желательной, ибо результаты теста общих спо­
собностей отражают прежде всего способность усвоения обшир­
ного теоретического материала, необходимого в первую очередь 
для учебы 
в вузе и для работы в качестве специалиста. В 
большинстве случаев взаимосвязь способностей с жизненными 
планами адекватно отражает реальную ситуацию в учебных заве­
дениях и в данном случае намерения учащихся продолжать учебу 
в вузах не должны вызывать серьезных возражений со стороны 
педагогов и родителей. Более пристального внимания заслужи­
вают те учащиеся, выбранный цуть которых вызывает сомнения 
в свете объективных данных. Например, показатели способно­
стей восьми процентов (835) поступающих на работу сразу после 
окончания общеобразовательной средней школы или в течение 
последующих одного-двух лет превышают средний уровень сту­
дентов. В части названного контингента необходимо рассмот­
реть соответствие способностей уровню успеваемости, выявить 
причины отсутствия мотивов продолжения учебы и т.д. При CO­
OT ветствую[чей подготовке и наличии определенных интересов 
эта молодежь может успешно усвоить специальности высшей ква­
лификации. 
Следует подчеркнуть, что действенным дополнительным мо­
тивом учебы может служить четкий жизненный план. Тесная 
связь способностей с успеваемостью и жизненными планами по­
зволяет должным образом объяснить то, что при наличии даже 
скромных предпосылок учащиеся могут добиться хороших резуль­
татов в учебе, и наоборот, многие способные юноши и девушки 
не всегда в состоянии хорошо учиться. 
З а к л ю ч е н и е :  
1. Общие способности являются существенным детерминантом 
дальнейшего образовательного и трудового пути выпускников 
общеобразовательных средних школ. 
2. В большинстве случаев учащиеся адекватнр оценивают 
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свои способности, что выражается в их планах, направленных 
на продолжение учебы в вузе. 
3. Знание объективных данных о способностях и жизненных 
планах учащихся во ыногих случаях помогает педагогам оценить 
степень соответствия успеваемости в школе уровню способно­
стей и адекватность жизненных планов учащейся молодежи ее 
возможностям, чтобы затем вести целенаправленную работу по 
оптимизации соответствия жизненных и, в частности, учебных 
планов учащихся уровню и направленности их способностей. 
П у б л и к а ц и и  
I. Абитуриент 1983: общие способности и жизненные планы. -
"Нцукогуде Кооль", 1985, б, с. 17-19 (на эст. яз.). 
АГЕНТЫ ПРАВОВОЙ СОЦИАЖЗАЦИИ МОЛОДШ 
Л. Аувяэрт 
Лаборатория искусственного интеллекта 
Под правовой социализацией мы понимаем приобретение ин­
дивидом из общественной памяти социально-правового опыта, 
необходимого для сыграния роли субъекта в разных правовых 
отношениях. Правовое воспитание - лишь один аспект правовой 
социализации. Кроме правового воспитания, правовая социали­
зация охватывает еще такие виды психического взаимодействия, 
как обучение, упражнение и тренировка, а также чисто стихий­
ное влияние социальной среды. Здесь нужно подчеркнуть, что 
социально значимые цели и задачи не следует понимать только 
как социально-положительные, нравственные цели. Наоборот, 
цели и задачи, которыми человек руководствуется, приобретают 
существенное значение и тогда, когда они являются преступны­
ми, безнравственными. Правовая социализация не завершается в 
ранние возрастные периоды. Этот 
процесс продолжается в тече­
ние всей жизни. Результатом правовой социализации является 
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формирование правового сознания отдельного индивида и соци­
альной группы. При определении возрастных границ для поступ­
ления на работу законодатель предполагает, что молодежь õ 
этом возрасте достигает социальной зрелости, позволяющей ей 
играть данные социальные роли. При организации правового 
воспитания молодежи предприятие должно учитывать специфику 
ее правовой социализации, в том числе важность участвуицих в 
нем агентов социализации. Нами было проведено исследование 
для определения иерархии агента правовой социализации. 
Всего было опрошено 2183 человека, что репрезентативно 
характеризует эстонскую несовершеннолетнюю молодежь. Пред­
ставлены были учащиеся общеобразовательных школ, профтехучи­
лищ, работающая молодежь и несовершеннолетние правонаруши­
тели. 
В своем исследовании мы использовали следующие индика­
торы: I) на кого похож, 2) на кого хочет быть похожим, 3) у 
кого спрашивает совет, 4) от кого перенял принципы поведе­
ния, 5) от кого получил юридические знания, 6) кого считает 
виновным в своих недостатках, 7) с кем имеет разногласия. У 
всех индикаторов использовалась пятибалльная шкала с кодами 
I, 2, 3, 4, 5. Чем ниже код, тем влиятельнее агент. Резуль­
таты на основе средних приведены в таблице I. 
Таблица I 
Комплексная характеристика агентов социализации 
(На основе средних. Объем выборки 2I8I индивид) 
И : н' Д и к i 






п/п социали- хож быть ши- ние чение ные в раз­





па по­ знаний дост. 
сия 
ведения 
I : 2 ! 3 : 4 : 5 : 6 : 7 : 8 : 9 
I. Мать 2,78 2,57 1,85 1,71 2,84 3,98 3,55 
2. Отец 2,92 2,95 2,65 2,30 2,97 3,70 3,34 
3. 
Друг 
3,03 2,55 2,10 2,75 3,15 3,51 3,53. 
4. Брат-сестра 3,24 3,16 2,70 3,11 4,00 3,96 3,35 
5. 
Родственник 
3,39 3,33 3,16 3,10 3,76 3,96 3,12 
6. 
Товарищ по 
4,11 3,99 4,12 школе 3,98 4,33 3,69 3,01 
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Продолжение табл. I 
I : 2 : 3 ; : 4 : 5 : б : 7 : 8 : 9 
. 7, 





4,33 4,03 3,97 3,62 3,98 4,07 3,58 
9. 
Сотрудник 
4,36 4,25 4,17 4,09 4,47 3,90 3,41 
10. 
Начальник 




4,53 4,29 4,02 4,04 4,44 4,09 3,71 
Анализ результатов показывает, что разные агенты социа­
лизации в разных аспектах социализации имелт разное значе­
ние. Так, например, по первому и второму индикаторам агент 
социализации учитель занимает седьмое место, по третьему -
шестое, по четвертому - третье, по пятому - первое, по ше-
стоцу - четвертое и по седьмому - второе место. Аналогично 
и положение двух агентов социализации. 
Наше исследование показало также, что одни и те же аген­
ты социализации имеют разные места по одним и тем же аспек­
там в разных социальных группах молодежи (учащиеся общеоб­
разовательных школ, профессионально-технических училищ, ра­
ботающая молодежь, правонарушители). Эти результаты, по на­
шему мнению, позволяют наметить индивидуальный подход к этим 
группам. 
Данные, приведенные в таблице 2, убедительно показывают, 
что молодежь не отождествляет источники принципов поведения 
с источниками правовых знаний. В первом случае доминируют 
мать, школа, отец, во втором - телевидение и школа. Однако 
мы выяснили, чта возможности диапазона влияния агентов со­
циализации довольно широки и во многом зависят от избира­




Иерархия источников гфавовых знаний и 
руководств поведения 
(в средних) 
Г^ководства поведения Правовые знания 
Источники 
пп Законопо- Правонару- Законопо- Правонару-
слушные шители слушные шители 
X Место X Место X Место X  LDCTO 
I. Мать 3,29 I. 3,35 I. 2,16 б. 2,63 3. 
2. Школа 2,71 2. 2,92 2, 2,85 I. 2,66 2, 
3. Отец 2,69 3. 2,72 3. 2,03 9. 2,06 9. 
4. Телевиде­
ние 
2,55 4. 2,60 4, 2,75 3. 2,68 I, 
5. Учитель 2,46 5. 2,50 5. 2,37 5. 3,24 8, 
б. Газеты 2,41 6. 2,40 6, 2,82 2. 2,59 4, 
7. Радио 2,36 7. 2,39 7. 2,52 4. 2,27 6.-7, 
8. Друзья 2,24 8. 2,29 9. 1,83 II. 2,27 6.-7 




2,09 10. 1,68 14, 1,57 12. 1,47 13. 




1,94 12. 1,98 12. 2,13 7. 1.96 10, 
13. Родствен­
ники 
1,88 13. 2,12 10, 1,21 13. 1,64 12, 
14. Братья-
сестры 1,88 14. 2,02 II. 0,97 15, 1,44 14, 
15. Театр 1,55 15- 1,53 15. 0,92 16, 0,99 16, 
16. Комсомоль­
ский раб. 1,39 16. 1,22 17. 1,04 14. 0,70 20, 
17. Начальник I.II 17, 1,33 17, 0,66 17, 1,21 15, 
18. То'варищ по 
работе 1,01 18. 1,15 19. 0,65 18. 0,95 17. 
19. Профсоюз­
ный раб. 0,95 19. 1,20 18. 0,53 19, 0,86 18, 
20. Сослужи­
вец 0,91 20. 0,97 20. 0,51 20. 0,74 19. 
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П у б л и к а ц и и  
1. Что помогло бы против преступности? - Хориэонт, I98I, 
 II (на эст. яз.). 
2. Введение в юридическую психологию. Таллин, 1982 (на эст. 
яз.), 
ПРОФВССИОНАЛЬНОЕ САМООПРЕДЕЛЕНИЕ УЧАЩЕЙСЯ МОЛОДЕЖИ -
ВАЖНЫЙ ФАКТОР УЛУЧШЕНИЯ КАЧЕСТВА ПОДГОТОВКИ 1ОДР0В 
СПЕЦИАЖСТОВ 
X. Дсисс 
Кафедра истории КПСС 
В новой редакции Программы Коммунистической партии Со­
ветского Союза отмечается, что в центр воспитательной работы 
партия ставит формирование у каждого советского человека 
глубокого уважения и готовности к добросовестному труду на 
общее благо, будь то умственный или физический труд. Труд -
основной источник материального и духовного богатства, глав­
ный критерий социального престижа человека, его священная 
обязадность, фундамент коммунистического воспитания лично­
сти. В социалистическом обществе закрепление труда за 
членами общества происходит посредством множества конкретных 
актов выбора профессии, через которые реализуется воздейст­
вие общества на процесс выбора. На основе двух основных сто­
рон рассматриваемого процесса мотоо провести 
и анализ регу­
ляции выбора профессии в обществе. 
С одной стороны, народное хозяйство задает объективные 
условия профессионального самоопределения в виде наличного 
набора видов труда и потребности каждого из них в кадрах. С 
другой стороны, общество располагает трудовыми ресурсами, 
^ Программа Коммунистической партии Советского Союза (но­
вая редакция). М., 1985, с. 52-53. 
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удовлетворяющими потребности народного хозяйства. Молодое 
поколение, включающееся в сферу труда, должно распределяться 
по отраслям народного хозяйства соответственно их потреС»' 
ностям. Под воздействием научно-технической революции обо­
собляются все новые виды труда и исчезают старые, быстро ме­
няются характеристики профессий. Общей тенденцией при этом 
является сокращение числа тех видов труда, выполнение кото­
рых предполагает осуществление конкретных операций с приме­
нением простого физического труда, и увеличение числа тех 
видов деятельности, которые предусматривают специальную про­
фессиональную подготовку. Социалистическое общество, распо­
лагая возможностями воздействовать на обе стороны рассматри­
ваемого процесса, заинтересовано в его оптимизации. Крите­
риями оптимизации профессионального самоопределения являют­
ся выполнение каждого вида труда наиболее способными и стре­
мящимися к нему членами общества, а также минимизация потерь 
при закреплении труда за личностью. При динамизме обеих сто­
рон данного процесса и практически неограниченном числе фак­
торов, воздействующих ,на профессиональное самоопределение, 
достижение оптимизации весьма сложно. Регуляция рассматри­
ваемого процесса происходит двояко: с одной стороны, совер­
шенствуются условия, в которых молодежь избирает себе про­
фессию, с другой - формируется сама молодежь в качестве 
субъекта выбора. Социально-профессиональная ориентация моло­
дежи в самом общем виде вйражена в жизненных планах. 
Лаборатория социологии образования ТГУ регулярно прово­
дит опросы учащейся молодежи и студентов для изучения проб­
лем молодежи и выбора ею профессии с целью улучшения управ­
ления подготовкой кадров на основе потребности народного хо­
зяйства и интересов и склонностей самой молодежи. В настоя­
щее время, когда все народное хозяйство должно перейти на 
интенсивный путь развития, эта цель приобретает особо важное 
значение. 
Проведенный в I98I году опрос был направлен на выявление 
формирования жизненных планов выпускников общеобразователь­
ных средних школ Эстонии и их реализации. 1{ак показали дан­
ные обследования выпускников, наибольшее значение при выборе 
профессии имеют контакты с ней, информация, которую дают 
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средства массовой информации, и советы родителей. Вместе с 
тем, по мнению выпускников, наименьшую роль в выборе профес­
сии играет профессиональная консультация. Это говорит, во-
первых, о том, что выбор профессии нередко происходит под 
воздействием случайных факторов, и, во-вторых, о том, что 
профконсультационные кабинеты как орган, через который ве­
дется целенаправленная работа по управлению выбором молоде-;-
*и, самой молодежью оценивается крайне низко и недостаточно 
эффективно справляется с выполнением возложенных на эти ка­
бинеты задач. 
В условиях нехватки трудовых ресурсов и напряженной де­
мографической ситуации важно, чтобы в направлении выбора мо­
лодежью профессии большее участие начгши 
принимать педагоги­
ческий коллектив и органы профконсультации. Сейчас во всех 
городах и районах республики имеются профконсультационные 
•кабинеты. В Тартуском государственном университете работает 
свой кабинет профконсультации, который обслуживает выпускни­
ков средних школ и студентов. Издавна проводятся исследова­
ния по этим проблемам. Однако следует отметить, что в насто­
ящее время результаты исследований социологов, педагогов и 
психологов плохо внедряются в практику. 
Существует ряд нерешенных проблем. Выявлено, что между 
жизненными планами выпускников средних школ и их реализацией 
существует значительный разрыв, особенно большой в части пб-
Ступления по окончании средней школы на работу. Если перед 
окончанием средней школы только 11% выпускников планирует 
поступление на работу, то осенью того же года на работу по­
ступает каждый третий. Конечно, прямой причиной такого не­
соответствия является то, что не все желающие могут посту­
пить в высшие учебные заведения. Отсюда часто делается вывод 
о необходимости переориентировать молодежь 
от намерений по­
ступать в высшую школу к непосредственному поступлению на 
^фоизводство. Наши данные свидетельствуют о том, что из года 
в год 
в республике снижается интерес молодежи к высшей шко­
ле, приводящий к ослаблению конкурса на ряд вузовских спе­
циальностей. Анализ содержания жизненных планов выявил, что 
путь сокращения несоответствия между планами и действитель­
ным трудоустройством состоит не в целенаправленном снижении 
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интереса к высшей школе и науке, а в формировании у каждого 
выпускника обоснованного запасного варианта на тот случай, 
если первоначальный план не осуществится. 
Научные исследования по проблемам молодежи давт ответ и 
на вопрос о том, как управлять формированием таких более 
обоснованных планов на будущее. Решение этой проблемы пред­
полагает создание единой системы профессиональной ориента­
ции, которая объединяла бы все занимапциеся этими вопросами 
органы. Это позволит педагогическим коллективам, кабинетам 
профориентации, а также родителям разработать научно обосно­
ванные рекомендации, учитывающие актуальные потребности на­
родного хозяйства, на удовлетворение которых следует в пер-
очередь ориентировать молодежь, конкретные возможности 
продолжения учебы и поступления на работу и т.д. Такая еди­
ная система профориентации явилась бы основой и для внедре­
ния в практику выводов и рекомендаций ученых, исследующих 
проблемы включения молодежи в общественную жизнь. Повышение 
эффективности всех исследований по проблемам молодежи и об­
разования необходимо и для реализации целей проводимой ре­
формы школы. 
П у б л и к а ц и и  
1. Молодежь в общественных отношениях развитого социализма: 
Тез. конф. Тарту, 1984, ч. I, II. 
2. Особенности пополнения основных отрядов интеллигенции. 
Таллин, I98I. 
3. Социально-профессиональная ориентация студенчества. Виль­
нюс, I98I. 
4. Социальные перемещения в студенчестве. Вильнюс, I98I. 
5. Социологические исследования в Советской Прибалтике. 
Вильнюс, 1985. 
6. Студенчество Польши и Прибалтики: сравнительный анализ. 
Вильнюс, 1985. 
7. Социально-профессиональная ориентация молодежи (в соав­
торстве с М. Титма). Таллин, 1982, ч. I. П. 
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о НЕКОТОРЫХ ПРОЯВЛЕНИЯХ ОТКЛОЕЯЮЩЕГОСЛ ПОВЕДЕНИЯ 
УЧАЩИХСЯ СРЕДНИХ УЧЕБНЫХ ЗАВЕДЕНИЙ 
В. Тальв 
Лаборатория социологии образования 
Наше сообщение основывается на результатах проводившего­
ся в 1982/83 уч. г. обширного эмпирического исследования -
начального этапа лонгитгодного исследования, которым было 
охвачено почти 3500 выпускников различного типа средних 
учебных заведений. Одна из проблем настоящего исследования 
касалась отклоняющегося (или проблемного) поведения учащейся 
молодежи, и в первую очередь таких его проявлений как куре­
ние и употребление алкогольных напитков, актуальность изуче­
ния которых подтверждается интересом к ним наших педагогов и 
обществоведов. 
Проведенный опрос охватил выпускников всех среднеобраэо-
вательных учебных заведений - общеобразовательной средней 
школы, среднеспециальных учебных заведений и профтехучилищ. 
Первая, в свою очередь, была разбита на обычные и спецклассы 
(классы о углубленным изучением какого-либо предмета с 1-   
или 9-го года обучения). В рамках среднеспециальных учебных 
заведений отдельно рассматривались техникумы с сельскохозяй­
ственным и с промышленным уклоном, а также среднеспециальные 
учебные заведения непроизводственного характера (медицин­
ское, музыкальное и др. училища), городские и сельские проф­
техучилища. 
Прежде всего остановимся на распространенности курения и 
употребления алкоголя в учебных заведениях разных типов. В 
курении признались 395Ž опрошенных (5"^ юношей и 29^ девушек), 
причем 64% воспитанников ПТУ (где среди выпускников было 
очень мало девушек), 58^ выпускников городских ПТУ, за кото­
рыми следуют выпускники техникумов с промышленным уклоном и 
сельскохозяйственных среднеспециальных учебных заведений. В 
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среднеспециальных учебшх заведениях непроизводственного 
профиля и в общеобразовательной средней школе курящие со­
ставляют уже менее половины, что объясняется половой струк­
турой этих контингентов (девушки преобладают, составляя от 
68 до 00%). Интересно, что в спецклассах средней школы ку­
рение распространено больше, чем в обычных классах. 
Сходная тенденция наблюдается и в части употребления ал­
коголя. Если в целом алкоголь употребляли 6Ж опрошенных ' 
(73^ юношей и 55% девушек), то в профтехучилищах и в техни­
кумах промышленного и сельскохозяйственного профиля они со­
ставляли 75-85%. Менее популярен алкоголь среди учащихся вы­
пускных классов общеобразовательных школ, где почти половина 
опрошенных (в обычных классах 48, в спецклассах - 35-44^) 
вообще избегала алкоголя и лишь 5-10% испытывали к нему при­
страстие. 
Курение тесно связано с употреблением алкоголя. Так, 54% 
некурящих избегают и алкоголя; среди тех, кто выкуривает как 
минимум полпачки в день, 30-50% часто употребляют алкоголь и 
т.д. 
Третьим видом отклонений в поведении мы рассматривали 
наличие сексуальных контактов. Утвердительно ответила на 
данный деликатного свойства вопрос почти четверть респонден­
тов: 35% юношей и 14% девушек. Экстремальные показатели вы­
явлены в части промышленных техникумов и учащихся обыч­
ных классов средней школы: в сексуальных контактах призна­
лись соответственно 55 и 14% опрошенных. Следующие щфры яр­
ко свидетельствуют о том, что секс неотделим от курения и 
употребления алкоголя. Среди некурящих половые контакты име­
ли лишь 13% (в общеобразовательной школе 7,5%), среди выку­
ривающих в день по полпачки и больше - 5^ (в средней школе 
47%). аце более тесной является связь между употреблением 
алкоголя и сексом. Среди испытывающих слабость к дурманящим 
напиткам сексуальный опыт имело в 6 раз большее число опро­
шенных, чем среди трезвенников ^ соответственно 56 и 9%, в 
средаей школе - 46 и 6%). 
Несмотря на то, что мы имеем дело с молодыми людьми (17-
18 лет), выявлена некоторая связь пагубных привычек выпуск­
ников с состоянием их здоровья. Так, 22% выпускников, нерав­
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нодушных к спиртноцу, ответили, что они хронически больны, в 
то время как среди трезвенников хронических больных вдвое 
меньше. Среди страстных курильщиков (выкуриващих больше 
пачки в день) хронические больные составили уже 27%. 
Несколько слов о связи проблемного поведения с местом 
проживания и семьей учащихся. Исследованием были охвачены 
все районы Эстонской ССР. Заслуживает внимания способствую­
щее влияние столищ на отклонения в поведении. Среди учащих­
ся таллинских учебных заведений и курение, и употребление 
алкогольных напитков распространено больше. Таким образом, 
перед соответствующими организациями столицы стоит большая 
и сложная работа по искоренению этих дурных привычек мо­
лодежи. В этом отношении конкуренцию столице составляет лишь 
РакверескиЙ район: и в столице, и здесь курит примерно поло­
вина выпускников средних учебных заведений, трезвость как 
норму жизни признают менее трети (в средних школах несколько 
больше). Среди учащихся 
большинства сельских школ плохие 
привычки распространены меньше (курит от четверти до трети, 
к алкоголю не прикасается почти половина, в городе Тарту и в 
районе последние составляют 44%). 
Роль места жительства и семьи в поведении молодежи ог­
ромна. Среди проживающих в общежитиях или на частной кварти­
ре (всего их соответственно 18 и 3%) почти половина курит и 
20-30% часто употребляет алкоголь. Молодежь, большая часть 
которой лишена пагубных привычек (менее 10% страстных ку­
рильщиков и 5^ злоупотребляющих алкоголем), как правило, жи­
вет с родителями в своем доме. Среди учащихся, проживающих 
вместе с родителями в комкцгнальных квартирах, рассматривае­
мые отклонения в поведении распространены несколько больше. 
Меньше всего нареканий вызывает поведение тех учащихся, 
которые росли с обоими родителями и имели сестер и братьев 
(почти две трети их не курит, 38% не прикасается к алкого­
лю). Мораль росших едашственными детьми в семье несколько 
ущербнее. 
Взаимоотношения родителей серьезно влияют на формирова­
ние отклонений в поведении их детей. Согласно результатам 
опроса, плохие взаимоотношения родителей создают предпосылки 
проблемного поведения молодежи. Еще 
важнее взаимоотношения 
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родителей и детей. Значительно меньше курящих и употребляю­
щих алкоголь среди учащихся, выросших в таких семьях, где 
родители порЈгчали им конкретные задания, стремились чему-то 
обучить, следили за их поведением, вместе с ними проводили 
свободное время. Не считая необходимым приводить точные циф­
ры и проценты, мы отметим, что социально-профессиональное 
положение и образование родителей не оказывает особого влия­
ния на поведение молодежи. В части материального положения 
семьи картина иная. Дети из зажиточных семей, нередко росшие 
единственным ребенком 
в семье, курят и выпивают чаще осталь­
ных, да и получаемые ими на неделю карманные деньги больше 
(молодежь, уважающая трезвый образ жизни, имеет в среднем 
4 рубля в неделю, злоупотребляющие алкоголем - 9,5), 
Остановимся на связи отклоняющегося поведения и успевае­
мости. Связь эта очевидна: среди выпускников, средняя оценка 
которых 3,5, курят 56 и употребляют алкоголь 73% (в том чис­
ле Ы% часто), среди выпускников со средней оценкой 4,5-5 
курили менее 25% (в общеобразовательной средней школе 17%) и 
более половины не употребляли алкоголь (в школе 57%). 
К лучшей по успеваемости трети класса относят себя 42% 
избегающих алкоголя и лишь 8% частично употребляющих его, 
71% некурящих и 9% страстных курильщиков. Обратную картину 
мы видим в части тех, кто относит себя к худшей по показате­
лям успеваемости трети класса: некурящие составляют здесь 
лишь 38% и трезвенники около 25%. 
Среди уклоняющихся от учебы также доминируют любители 
курить и выпить. Среди некурящих не прогуливают уроки 82% 
(4% среди выкуривающих по полпачки в день и часто употреб-
ляю!цих алкоголь). Последовательность, ранжированную по убы­
ванию доли прогульщиков в разрезе типа среднего учебного за­
ведения, возглавляют те учащиеся спецклассов; которые с 1-   
класса занимались 
по углубленной программе. У учащихся с 
проблемным поведением больше недоразумений и конфликтов в 
школе, чем у остальных. Требования школы беспрекословно вы­
полняют 26% злоупотребляющих алкоголем (54% остальных), важ­
ность учебы не признают 28% (13%), обходятся минимальным на­
пряжением сил 71% (37%), считают школу приятным местом 57% 
(66%). 
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Круг партнеров общения выпускников с отклоняющимся пове­
дением несколько специфичен уже тем, что число их знакомых и , 
друзей превышает таковое у остальных опрошенных. У любителей 
выпить преобладают.веселые приятели,, в компании которых мож­
но развлечься (93^, у остальных - 20^), 41% выпускников с 
11<^рмотипическим поведением отметили, что они общаются с 
людьми мыслящими и обладающими глубокими духовными интереса­
ми. 
Рассматриваемые контингенты значительно различаются и 
видами проведения досуга (жизненными ориентациями в теорети­
ческом плане). У выпускников с отклонениями в поведении до­
минирует общение с друзьями и любимым человеком, а также по­
сещение вечеринок и кафе. Эти виды досуга популярны и среди 
любителей выпить (соответственно 95, 69 и 67%), и среди ос­
тальных выпускников (75,'44 и 30^). Учебой во время досуга 
занимаются соответственно 24 и 42% выпускников, общественной 
работой - 15 и 38^, спортом - 38 и Любимым занятием 30% 
выпускников с отклонениями в поведении является общение с 
друзьями (I^ у остальных), у 23% (9%) - общение с любимым 
человеком, у 23% (5%) посещение вечеринок, диско, у 6% (17%) 
- занятия спортом и лишь у 2,8% (17%) - чтение литературы и 
у 2% (6%) - посещение театра. 
В жизненных планах молодежи с отклонениями по сравнению 
с остальным контингентом наблюдается сдвиг в пользу создания 
семьи и обеспечения материального благополучия. Это вполне 
понятно, ибо планы поступления в вуз присущи лишь четверти 
любителей выпить и 13% страстных курильщиков (около 40% ос­
тальных) . 
Отсюда можно заключить, что большая часть рассматривав­
шегося контингента пополняет ряды рабочего класса, однако, 
определенная их доля (в том числе и выпускники спецклассов 
из семей интеллигентов), получив высшее образование, вступа­
ют позже в ряды интеллигенции и в особенности технической 
интеллигенции. 
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IMTEPEC К ШКОЛЬНЫМ ПРЕДМЕТАМ КАК ФАКТОР ФОЙМРОВАНИЯ 
ОСНОВ ПРОФВССИОНАЛЬНОЙ ШШРАВЛНННОСТИ УЧАЩИХСЯ 
0. Солотарева 
Лаборатория социологии образования 
Процесс формирования профессиональной направленности 
учащихся как и воспитания в целом не может протекать успешно 
без активного участия в нем самих учащихся. Внутренняя ак­
тивность воспитуемых - важное условие выявления и развития 
их способностей, склонностей. Важное значение в этом про­
цессе имеет интерес, выступающий ведущим мотивом в выборе 
профессии. У учащихся, проявляющих интерес к тем или иным 
сферам деятельности, повышается соответственно и их дея­
тельная активность, в ходе которой интересы при соответствии 
особенностей объекта психическим качествам индивида все бо­
лее углубляются и становятся потребностью. 
Содержанием основной деятельности школьников является 
усвоение ими знаний, умений преимущественно в форме теорети­
ческой учебной деятельности. Хотя роль практического труда в 
формировании профебсиональной направленности школьников по­
стоянно возрастает в ходе осуществления реформы школы, од­
нако, пока еще недостаточна. Тем более важным является ис­
пользование всех возможностей, заложенных в самом процессе 
школьного обучения и воспитания в целях форм^ования профес­
сиональной направленности учащихся. Одной из таких возмож­
ностей становится развитие интересов учащихся через школьные 
предметы. 
В литературе целый ряд авторов подчеркивает связь позна­
вательных и профессиональных интересов. Отмечается, что в 
формировании устойчивых профессиональных интересов необхо­
димо опираться на познавательные интересы к отдельным пред­
метам . Формирование интереса, положительного отношения к 
^ См., напр., Хмыров С.Б. Трудовая подготовка и профориен­
тация сельских школьников. - М.: Просвещение, 1985, 
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учебным предметам тем более важно, что оно служит и цели 
формирования отношения к труду в будущем, которое связано 
именно с отношением к учебной деятельности в школе. 
В условиях изменяющейся образовательной ситуации и под­
вижности интересов, стремлений и т.п. самих учащихся, важно 
иметь представление о субъективном мире воспитуемых, без 
учета которого не может быть успеха в формировании их про­
фессиональной направленности. Такое представление позволяет 
нам иметь регулярно проводимые эмпирические исследования 
учащейся молодежи. За XI пятилетку в лаборатории социологии 
образования Тартуского университета проведено два исследо­
вания выпускников средних школ: в I98I г. (к = I43I) и в 
1983 г. (н = 943). В обоих исследованиях выборки были ре­
презентативны по республике. 
В качестве эмпирической меры интереса к школьным предме­
там было применено число предметов, к которым исследуемые 
проявляли особый интерес. По данным обоих исследований боль­
шинство выпускников имели привлекательные предметы в школе, 
при этом из выпускников 1983 г. 25  ^ имели один, 34% - два и 
23% три и более таких предметов. Однако у 15^ ответивших 
привлекательный предмет отсутствовал. Вместе с тем ясно и 
то, что не все отметившие наличие у них привлекательных 
предметов в одинаковой мере активны в развитии своих позна­
вательных интересов. Так, например, из имевших один привле­
кательный предмет у 21% совсем не возникало интересных проб­
лем во время учебы, что заставило бы их заниматься больше 
требуемого, и 3,3% совсем не считали целью образования при­
обретение нужных для будущей трудовой деятельности знаний. 
У имевших два привлекательных предмета эти показатели были 
равны соответственно Г2,0 и 2,2%. 
Аналогично в анкете выпускника 1983 г. учащиеся отмечали 
число трудных предметов. Так, один трудный предмет имели 
24,6^, два - 2д%, три и более - 11% ответивших. 
Приведенные данные говорят прежде всего о том, что в ус­
ловиях дореформной образовательной ситуации (в какой-то мере 
с.45; Кругляшов В.Н. От познавательных интересов учащихся 
по отдельным предметам - к устойчивым профессиональным 
интересам. - В кн.: Пути совершенствования трудового 
обучения, воспитания и профессиональной ориентации уча­
щихся городских школ. М., 1984, с. 72. 
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и в настоящее время) в общеобразовательные средние школы по­
ступает довольно значительный контингент учащихся, которые 
по различным причинам (направленность интересов, недостаточ­
ный уровень способностей и пр.) по крайней мере отчасти не 
справляются с основной задачей - усвоением школьных предме­
тов на требуемом в современной средней школе уровне. Более 
детальный анализ данных показывает, что невозможность (или 
неспособность) самоутверждения в сфере основной деятельности 
школьника тесно связывается с формированием отрицатель­
ной направленности ее сознания и жизнедеятельности в целом. 
Некоторые из таких связей числа привлекательных и трудных 
предметов с разными показателями отношения к деятельности 
представлены в таблице I. Так, корреляционный анализ числа 
привлекательных предметов выявил статистически значимые по­
ложительные связи с общественно значимыми ценностями образо­
вания, общественно значимой деятельностью. В то же время 
корреляционный анализ числа трудных предметов выявил стати­
стически значимые положительные связи с общественно менее 
значимыми или не имеющими общественной значимости ценностями 
и видами деятельности.Хотя в целом выявившиеся значимые кор­
реляции OTHOCHTMbHO слабые, однако, они все в одинаковой 
мере указывают на названную тенденцию. Так, общественно зна­
чимые ценности образования имеют с числом привлекательных 
предметов положительные корреляции. Чем больше привлекатель­
ных предметов у учащихся, тем выше оценивается ими роль об­
разования в развитии своих знаний, своей личности, в профес­
сиональной подготовке и тем ниже оценка рассмотрения образо­
вания как средства пробиться 
в жизни, приобрести уважение. 
В то же время число трудных предметов коррелирует позитивно 
с ценностями образования "пробиться в жизни", "приобрести 
уважение друзей" и негативно с ценностью "познание предме­
тов". Таким же образом следует интерпретировать корреляции 
и с остальными приведенными в таблице признаками. 
Таким образом, проведенный анализ в целом позволяет нам 
сделать заключение о наличии среди учащихся д)^ крайних 
групп с противоположной направленностью интересов, мецду 
которыми, понятно, располагаются промеко^очные группы. Бели 
первая группа характеризуется активным отношением к учению. 
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Таблица I 
Статистически значимые корреляции числа привлекательных и трудных предметов 
с различными субъективными оценками выпускников средних школ 1983 г. 
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Отношение к школе Деятельность в свободное время Занятость в кружках 
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-0,14 0,24 0,20 0,12 0,10 - - 0,11 0,13 
0,15 -0,13 -0,10 - 0,11 0,07 0,07 -0,25 -0,11 
развитию своих интересов, положительной оценкой общественно 
значимых ценностей образования, то учашиеся второй группы 
отличаются негативным отношением к учебной деятельности, 
стремлением легче пробиться в жизни и т.д. 
Наличие описанной "негативной" группы не может не вызы­
вать озабоченности педагогов, тем более,что по данным наших 
исследований сформировавшееся в средней школе отношение к 
учебе в дальнейшем часто переносится и на отношение к ТЈдгду. 
Вместе с тем неправильно и считать, что несправляющийся с 
теоретическими предметами контингент вообще ни к чецу не 
способен. Задачей школы в нынешней ситуации является предо­
ставление этому контингенту других способов и сфер самоут­
верждения. Важно не допускать, чтобы негативное отношение к 
отдельным школьным предметам перерастало в негативное отно­
шение к школе, а отсюда к последующей трудовой деятельности. 
Дополнительные сферы самозгтверждения следует искать прежде 
всего в сфере производственного обучения. 
П у б л и к а ц и и  
1. Связь внеучебной деятельности с выбором профессии. - ffciy-
когуде Кэоль, 1984, If 6 (на эст. яз.). 
2. Некоторые возможности повышения активности учащихся в их 
профессиональном самоопределении. - В кн.: Социальная 
активность студентов. Каунас, 1985, ч. Ш. 
3. Интерес в трудовом самоопределении учащихся. - Ныукогуде 
Кооль, 1985,  9 (на эст. яз.). 
ОБ'ИНГЕРВСЕ ДЕВОЧЕК К СПОРТИВНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 
Р. Валгмаа 
Кафедра педагогики 
В литературе можно найти весьма различные данные о спор­
тивных интересах учащихся и об отношении к уроку физкульту­
ры, В последние годы много говорилось о снижении спортивной 
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активности и интереса к спорту в нашей республике. 
В течение 1982/83 уч. г. мы провели в 15 школах ЭССР 
анкеты "Школьный спорт I" среди 225 девушек 10 класса и 
"Школьный спорт 2" среди 267 девочек 6-го и 221 девочек 4-го 
классов. Целью анкетирования было выявление установок деву­
шек к физкультуре в школе и к спортивной деятельности вооб­
ще. Данные обработаны в вычислительном центре Тартуского го­
сударственного университета. 
Нас интересовала причина снижения спортивных интересов. 
Требовалось уточнить, насколько справедливо мнение о том, 
что спортом занимаются только те ученики, которые не справ­
ляются с чем-нибудь другим или круг интересов которых огра­
ничен. 
Результаты анкетирования следующие: спортом занимались 
в 4 классе 98^ девочек, в 6 классе - 99^ и в 10 - 77^. Свои 
тренировки продолжили в 4 классе 42%, в 6 - 39fo, в 10 - 26%. 
Процент таких учеников, которые не ходили на тренировки, 
но желали заниматься посильным видом спорта, равнялся по 
классам соответственно 89, 82, 76. 
Выяснилось, что большинство девушек имеет опыт спортив­
ной деятельности. Во всех возрастных группах больше всего 
занимались легкой атлетикой, спортивными играми и гимнасти­
кой. По этим видам наблюдается и большее падение интереса 
к спортивным занятиям. 
1/3 девушек не интересуется спортивными событиями. Во 
всех возрастных группах родителей считают большими любителя­
ми спорта, чем самого себя. 
Среди других предметов физкультура занимает довольно 
важное место. В 4-ом и 6-ом классах физкультура находится на 
третьем месте после литературы и трудового обучения, в 
10-ом классе на четвертом месте (литература, пение, иност­
ранный язык, физкультура, история, эстонский язык, биология, 
математика, русский язык, химия, физика), но этот факт еще 
не отражает реального отношения к предмету и оценки его 
содержания. Охотно посещают уроки физкультуры 78^ девочек 
4-го класса, 67% 6-го и 56% девушек 10 класса. Рассматривае­
мый урок считают увлекательным 75% девочек 4-го, 61% 6-го и 
только 32% 10-го классов. Какова причина такого явления в 
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средней школе? Одна из возможных причин может быть в том, 
что на уроках "все время одно и то же" повышается только 
уровень нормативов. Такого мнения придерживается 37% девушек 
10 класса. Только Zb% признает, что с каждым годом учатся 
чему-то новому и умеют больше. Для большинства учащихся урок 
является посильным. , 
Чем меньше десятиклассница в свободное время самостоя­
тельно занимается спортом, тем меньше, по ее субъективно­
му мнению, реализуются цели физкультуры в школьной практике. 
Гимнастика перед уроками и на переменах не нашла еще сторон­
ников среди девушек. 
В связи с этим возникает вопрос, можно ли вообще гово­
рить о позитивном оценивании спортивной деятельности в буду­
щей жизни учащихся,.если, по их мнению, поставленные перед 
физкультурой цели не реализуются в школе. Только половина 
девушек 10 класса считает физкультуру нужной для будущей жиз­
ни (самым нужным считают владение языками). 
Несмотря на разные интересы (активные спортсмены, уча­
щиеся, не занимающиеся спортом и отрицающие спорт), в орга­
низации свободного времени выявилось весьма большое сходство 
между группами. 
Основными средствами проведения досуга во всех группах 
считаются музыка, телевидение и книги. У спортсменов и у от­
рицающих спорт прослеживается такая же тенденция активного 
времяпрепровождения. Это выражается в частом посещении кино, 
театра и выставок. Спортсмены имеют обширный круг общения, 
хотя, в отличие от других, меньше времени проводят с друзья­
ми. 
В своих планах на будущее спортсмены больше других ори­
ентированы на высшее образование. &го свидетельствует о вы­
соком уровне их познавательных интересов. 
Большинство из анкетированных спортсменов десятиклассни­
ков живет в неполной семье. Видимо, наряду с развлечением 
спортивная деятельность дает возможность удовлетворять по­
требность в общении и самоутверждении. 
На основе полученных данных можно заключить, что по 
крайней мере в отношении девушек 10 класса нет основания 
утверждать, что интересы спортсменов ограничиваются только 
своей средой деятельности. Полностью придерживаемся точки 
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зрения социологов, что всякая направленная сфера интересов 
формирует активное отношение личности к жизни. 
Популярность массового спорта, ритмической гимнастики 
и современных танцев, которые требуют чуть ли не акробатиче­
ских способностей, спортивный стиль в одежде и желание деву­
шек заниматься посильным видом спорта - 
все это указывает на 
то, что об упадке интереса можно говорить прежде всего в 
сфере школьного спорта. 
П у б л и к а ц и и  
1. Школьные года и интерес к спорту. - Кехакултуур, 1983, 
 б, с. II9-I2I (на эст. яз.) 
2, Интересы девушек к спортивной деятельности. — Кехакулту­
ур, 1985, 4, с. 175-176 (на эст. яз.). 
ФОВМРОВАШЕ МОЛОДОГО УЧИТЕЛЯ В 
УЧЕБНО-ВОСПИТАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ ВУЗА 
Р. Уринг 
Кафедра педагогики 
I. В условиях научно-технической революции и с точки 
зрения существования и прогресса самого общества невозможно 
переоценить роль учителя как воспитателя и наставника моло­
дого поколения. Учителям общеобразовательной школы принадле­
жит одно из важнейших мест в формировании 
умственного, }фав-
ственного и физического облика нагаей молодежи. Иными слова­
ми, учитель - это наше будущее. В течение длительного време­
ни личностные качества учителя, его способности, склонности, 
уровень его специальной и гфофессиональной подготовки иссле­
довались теми, кто пытался предсказать или оценить, как бу­
дущий учитель будет справляться со своими обязанностями. В 
возможности такого прогнозирования заинтересованы вузы, го­
товящие учителей, которым чрезвьгаайно важно выявить особен­
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ности характера и темперамента студентов, структуру их спо­
собностей и интересов, комбинацию установок и мотивов, влия­
ющих на поведение, чтобы создать для студентов более или ме­
нее объективные предпосылки для сознательного управления 
формированием своих личностных возможностей, а для препода­
вателей - создания необходимых условий для этого процесса. 
Целями данного исследования являются: I) выявление у студен­
тов педагогических отделений ТГУ свойств характера и темпе­
рамента; 2) мотивов выбора ими профессии и специальности; 
3) их отношения к профессии учителя; 4) их удовлетворенность 
педагогической подготовкой и профессией учителя; 5) воспита­
тельные установки, чтобы найти возможности улучшения их про­
фессиональной подготовки. Улучшение подготовки учителей воз­
можно лишь при условиии наличия достаточно объективных ис­
ходных данных-. 
2. Анализируются результаты данных, полученных в XI п,.-
тилетке от студентов, проходивших период профессионализации. 
Исходные данные были 
собраны от студентов I, 1У и У курсов 
педагогических отделений ТГУ (N = II05). Сравнительные дан­
ные были собраны от 514 учителей-практиков. В качестве мето­
дов исследования были использованы: I) личностный опросник 
16 рр (Sixteen Personality Factor Questionnaire), 2) опрос­
ник для измерения воспитательных установок; 3) анкета "Спе­
циальность - профессия" (СП); 4) анализ документации. Соб­
ранные данные позволяют сравнивать группы: I) по половым 
признакам, 2) курсам, 3) отделениям, 4) направленных на ра­
боту в качестве учителя или неучителем, 5) ориентированных 
на различные профессии. Избранные методы проведения подобных 
исследований и 
собранные с их помощью данные помогут повы­
сить эффективность подготовки учителей. 
3. Выбор специальности оказался довольно осознанным. 
Здесь выявились различия по половым признакам (выбор у муж­
чин более осознан, чем у женщин), по специальностям (у мате­
матиков и химиков менее осознан, чем у других) и в связи с 
ориентацией на определенную профессию. Выбор специальности 
студентами ТГУ характеризует их ориентацию на удовлетворение 
познавательных потребностей и последующую научную деятель­
ность (статистически значимо здесь выделяются студенты-цуж-
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чины, физики, биологи, ориентированные на научную деятель­
ность: те,кто не направлен работать учителем) и ориентацию 
на узколичностное "Я". 
4. Сознательный выбор специальности и ориентированность 
на нее приводит к тому, что став учителем он также будет 
ориентироваться на специальность, т.е. охотно преподавать 
свой предмет и всячески избегать работы воспитательного ха­
рактера. В отношении адаптации к профессии учителя особого 
внимания заслуживает ориентация на узколичностное "Я" при 
выборе специальности. Учитывая возрастные особенности сту­
дентов, их постоянное стремление к самоутверждению (что 
предполагает "погружение в себя" и "концентрацию на себя") 
и то, что в качестве учащихся они на долгие годы, по незави­
сящим от них причинам, остаются для общества в роли "полу­
чателя", - такая ориентация вполне понятна. При профессии 
учителя и в связи с приятием его профессиональной роли воз­
никают серьезные трудности, поскольку профессия учителя 
предполагает роль "дающего", ориентацию на других. К такому 
резкому изменению роли студентов необходимо специально при­
учать. 
5. Отношение студентов к про1^)ессии учителя уже при по­
ступлении 3 университет весьма неблагоприятно (лишь Z^o 
ориентировано на профессию учителя). На протяжении учебы в 
Зтиверситете оно еще больше ухудшается. Среди студентов мож­
но различать троякое отношение к профессии учителя: I) поло­
жительное , когда эта профессия считается призванием ( ^  20^ 
опрошенных); 2) абсолютно отрицательное, враждебное (IQffo 
опрошенных); 3)безразличное ( ^  70%) - вынужденное примире­
ние, поскольку ничего более приятного для себя избрать не 
удалось. В этом отношении встречаются большие различия в 
группах по половым признакам (у студенток более благоприят­
ное, чем у студентов), по курсам и специальностям (наиболее 
положительное у математиков, немецких и эстонских филологов, 
менее положительное - у физиков и биологов); у ориентирован­
ных на научную деятельность это отношение наиболее отрица­
тельное. 
Выявление отношения к профессии учителя связано с нема­
лыми трудностями: нельзя ограничиваться только когнитивной 
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стороной, поскольку она далеко не совпадает с поведенческой 
стороной. На когнитивном уровне профессию учителя считают 
привлекательной 38,4% опрошенных, на поведенческом же уровне 
(оставляют незаполненным в анкете блок профессии учителя) 
неприязнь у этой профессии выказывают ЭД опрошенных, а 
среди первокурсников 1984 года они составляли даже 74,3?ž. 
6. Учебные планы университета не способствовали профес­
сиональному самоопределению студентов, и это не только в от­
ношении профессии 
учителя. Около 40^ обследованного контин­
гента не делает различия между понятиями специальность и 
тфофессия и полагают, что выбор специальности определяет и 
выбор профессии. В весеннем семестре около 10% опрошенных 
пятикурсников утверждали, что они еще не выбрали профессии, 
а 41,4% все еще отождествляли специальность и профессию. Это 
ухудшает также отношение студентов к профессиональной под­
готовке, которая в университете и так занимает слишком 
скромное место. 
7. Воспитательные установки студентов в основном демо­
кратичны. Различия встречаются в связи с областью установки: 
менее демократичны они в области поведения учеников вне шко­
лы и школьной дисциплины. Наиболее демократичны установки в 
области детской психологии. Уровень демократических уста­
новок снижается на протяжении обучения как в суммарных по­
казателях, так и по областям деятельности. Приятное исключе­
ние составляет область детской психологии, где уровень де­
мократических установок повьгаается. Различия в воспитатель­
ных установках встречаются еще по • половым признакам (сту­
дентки здесь более демократичны, чем студенты), по специаль­
ностям (наиболее демократичны эстонские филологи и менее де­
мократичны - физики) и в связи с прочной ориентацией на про­
фессию (установки ориентированных на профессию учителя демо­
кратичнее установок остальных групп). 
8. В области свойств характера и темперамента в наиболее 
общем виде исследуемых характеризуют Qg+j Qjj- и lliB+* . В 
связи с половыми различиями приведем характерное для 110пкчин: 
* Значение этих знаков см.: Мельников В.М., Яшольский 
Л.Т. Введение в экспериментальную психологию личности. 
- М.: Просвещение, 1985. - 319 с. 
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A—, S*""f G-»» f M+j N—» Q-| + # ILE+j • В 
радрезе специальностей в рассматриваемых свойствах встре­
чается много различий. Наиболее заметные из них: математиков 
характеризуют -G+, Qjj-t Qj-y-, ILE-; физиков - Qjj-i A-, 
Qtv+' 1ЬЕ+;, ХИМИ^^О® - Qji-f-A-, Qjij-f биологов 
- A-, Qj-, H-, Вй-, Qjy-»-, IIiE+i английских филологов - I+, 
Qg+t 1ЬЕ+;немецких филологов - (Ј+, Р+, I+, Qj+; эстонских 
филологов - 1+., Qjjj-t C-, G-, Q^-, Mt, Qg+J QjY+'. ILE+. 
Тех, кто уже при поступлении в зшиверситет ориентировался 
на научную деятельность, характеризуют - А-, Qg+j Qj-, C-, 
G-, Q3-. *3jy+, II1E+. Сравнение студентов с учителя­
ми-практиками выявило существенные различия у них в показа­
телях А и ы факторов. Поскольку они принадлежат к присущим 
напшм учителям факторам с весьма характерными тенденциями, 
то окончивших ТГУ могут ожидать наибольшие трудности в при­
способлении к коллегам и к профессии учителя вообще. Пре­
пятствием к адаптации могут стать еще качества, описанные 
в факторах I, н, Qg, с, м. 
9. Показатели студентов в индексах, вычисленных на осно­
ве данных, полученных с помощью анкеты СП, их воспитательные 
установки и свойства темперамента и характера взаимосвязаны 
и связаны также с академической успеваемостью студентов. 
Подводя итоги сказанному, можно констатировать, что спе­
цифическими чертами молодых учителей, окончивших универси­
тет, являются: I) довольно плохие установки к профессии учи­
теля; 2) недостаточное профессиональное самоопределение или 
полное его отсутствие; 3) ориентация на занятие своей спе­
циальностью; 4) демократические воспитательные установки; 
5) наличие активных познавательных интересов; б) неблаго­
приятные личностные предпосылки для быстрого и легкого при­
способления к существующей школьной ситуации; 7) хорошие 
личностные предпосылки для исполнения определенных про­
фессиональных ролей; 8) относительно хорошие личностные 
предпосылки для творческой деятельности. 
10. Данные исследования указывают на необходимость про­
должения в университете профориентационной работы, дифферен­
цированно для каждого отделения, а при необходимости с уче­
том особенностей курса или даже личности каждого студента. 
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Вся работа должна быть" основана на обучении саморегуляции. 
П. В интересах повышения эффентивности подготовки учи­
телей необходимо внедфение результатов данного исследова­
ния. Проект внедрения уже выработан и отчасти даже реализо­
ван. При внедрении выяснились некоторые трудности, важнейшие 
из которых: I) недостаток соответствующим образом подготов­
ленных кадров; 2) чрезвычайно трудно согласовать работу раз­
личных отделений и служб , для обеспечения успешного хода 
внедрения; 3) материально-техническая база не соответству­
ет потребностям подготовки будущих учителей; 4) педагогико-
психологическая подготовка преподавателей университета по 
различным специальностям и их установки не обеспечивают ак­
тивной помощи в деле подготовки учителей. 
П у б л и к а ц и и  
1. Профессиональные установки студентов к профессии учите-
теля: Результаты педагогических исследований за 1976 
-1980 гг. Дидактика и психология. Таллин: НИИ педа­
гогики Эстонской ССР, Таллин, I98I, с. 75-90 (на 
эст. яз.). 
2. Еще раз об особенностях структуры личности учителей обще­
образовательных школ. - Ныукогуде Кооль, I98I,  4, 
с. 33-35 (на эст. яз.). 
3. О личности молодого учителя и приспособленности его к 
- профессии. - Љукохуде Кооль, I98I, 12, с. 18-23 
(на эст. яз.). 
4. Особенности структуры личности учителей Эстонской ССР: 
Профессиональное и социальное формирование студен­
тов в учебно-воспитательном процессе. - В кн.: Проб­
лемы высшей школы. Тарту, I98I, вып. 4, с. 22-48. 
5. К обоснованию профориентационной работы среди студентов 
педагогических потоков: Психологические аспекты 
профориентационной работы среди Молодежи. - Тезисы 
докладов Республиканского симпозиума 16-17 сентября 
I98I. Ташкент, I98I, с. II5-II6. 
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6. Установки студентов к профессии учителя. Методы опреде­
ления эффективности учебного процесса. -В кн.: Проб­
лемы высшей школы. Тарту, 1982, вып. 5, с. 129-152. 
7. Из студента в учителя (в соавторстве с М;-И. Педаяс), 
- Ныукогуде Кооль, 1982,  9, с. 36-39 (на эст. яз.). 
8. Каких учителей выбирает нынешняя школьная ситуация (в 
соавторстве с М.-И. Педаяс). - В кн.: От студента к 
учителю. Таллиш, 1983, с. 128-137 (на эст. яз.). 
9. О некоторых чертах личности молодого учителя, связанных 
с типом оконченного вуза. - Студент становится учи­
телем. Таллин, 1983, с. 128-137 (на эст. яз.). 
10. Особенности структуры личности учителя Эстонской ССР и 
профориентахцш в вузе: Психические проблемы повыше­
ния эффективности и качества труда. - В кн.: История 
психологии. Психология физической культуры и спорта. 
Зоопсихология и сравнительная психология: Тезисы 
научных сообщений советских психологов к У1 Всесоюз­
ному съезду Общества психологов СССР..М., 1983, ч.1, 
с. 206-208 (на эст. яз.), 
11. Отношение начинающих педагогов к профессии учителя. -
В кн.: Пути усовершенствования подготовки молодых 
учителей. Таллин, 1984, с. 76-82. 
12. Профессиональные установки студентов университета и под­
готовка учителей. - В-кн.: Молодежь в общественных 
отношениях развитого социализма; Тез. конф. Тарту -
Кяэрику, май 1984. Tapryf 1984, ч. П, с. 264-267. 
13. Проявление половых различий в структуре личности будущих 
учителей (в соавторстве с А. Лунге). - Уч. зап. 
Тарт. ун-та, 1984, вып. 691, с. 79-1СЮ. 
14. Отношение студентов педагогических потоков университета 
к профессии учителя. - В кн.: Педагогические пробле­
мы подготовки учителя в университете. Научная конфе­
ренция прибалтийских республик. Рига, 30-31 мая, 
I июня 1985 г. Рига, 1985, с. 28-36. 
15. Физик в школе. - Ныукогуде Кооль, 1985, 7, с. 30-33 
(на эст. яз.). 
16. Учитель общеобразовательной школы и вузНыукогу­
де Кооль, 1985, 12, с. 21-24 (на эст. яз.). 
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ФОгаИРОВАШЕ основ ПЕДАГОГИЧЕСКОГО МАСТЕРСТВА У 
СТУДЕНТОВ УНИВЕРСИТШ (НА МАТЕРИАЛЕ ПОДГОТОВКИ 
УЧИТЕЛЕЙ РУССКОГО ЯЗЫКА ДЛЯ ЭСТОНСКОЙ ШКОЛЫ) 
С. Мельцер 
Кафедра русского языка 
1. Проблема формирования основ педагогического мастерст­
ва у студентов приобретает особую значимость в условиях по­
вышения требований к профессии учителя, в свете постановле­
ний партии и правительства и положений школьной реформы. 
Студенты уже в годы учебы в университете должны овладеть 
тем минимумом знаний, умений и навыков, который поможет им 
в дальнейшем достичь высокого уровня профессионального мас­
терства. Под педагогическим мастерством мы понимаем тот уро­
вень деятельности, который Н.В. Кузьмина определяет как 
системно-моделирушщй знания. 
2. Свой эксперимент по формированию основ педагогиче­
ского мастерства у студентов мы проводили в течение пяти 
лет, апробируя профессионально ориентированную систему за­
даний и приемов работы в рамках курса практического русского 
языка. Контингент исследования был представлен студентами 
эстонской национальности, обучающтмся на отделении русского 
языка и литературы Тартуского государственного университета. 
3. Учитывая тот факт, что динамика профессионально-педа­
гогической направленности имеет прямую зависимость с динами­
кой оценки содержательной стороны педагогической деятель­
ности, мы фиксировали у студентов контрольной группы (66 че­
ловек) и студентов экспериментальной группы (67 человек) та­
кие' формы проявления педагогической направленности, как: 
I) мотивы выбора профессии; 2) выделение привлекательных и 
непривлекательных сторон будущей профессии; 3) планирование 
рода деятельности после окончания университета; 4) осознание 
своих педагогических способностей; 5) отношение к преподава­
нию психолого-педагогических дисциплин и их значимости. 
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4. В целях формирования профессионально значимых навыков 
и умений у студентов мы вводили в курс практического русско­
го языка такие элементы преподавания, как микрообучение, ди­
дактические игры, проводили 
пассивную практику, начиная с 
первого курса - все это на основе анализа деятельности пре­
подавателей русского языка в эстонских школах, причем нас 
интересовали особенности продуктивной, малопродуктивной и 
непродуктивной работы. Первый замер по параметрам, характе­
ризующим уровень сформирОванности педагогической направлен­
ности, делался в начале первого года обучения в университе­
те, второй - после завершения первого этапа педагогической 
практики в,школе. 
5. Основная идея микропреподавания - х;еленаправленная и 
систематическая отработка у студентов, будущих преподавате­
лей, отдельных умений и навыков как компонентов педагогиче­
ского мастерства. В процессе такого обучения выделяются мик­
роситуации (задать вопрос, провести начало урока), в услови­
ях которых студент должен 
тренировать то или иное конкретное 
умение. Помимо этого, студент учится анализировать собствен­
ную деятельность. Работа над ошибками также является одним 
из элементов микропреподавания. 
Дидактические игры мы рассматриваем как "разновидность 
комплексного многокомпонентного средства формирования про­
фессионально-педагогической направленности, позволяющего 
включать обучаемых в аналоги профессиональной деятельности" 
(Страздас, 1980). Основная цель дидактических игр заключает­
ся в том, чтобы сформировать у студентов умение реализовы-
вать свои замыслы и проекты, передавать учащимся знания, 
стимулировать и оценивать их продвижение в учебном процессе. 
Общая схема проведения дидактических игр включает в себя 
следующие компоненты: разработку педагогической задачи, ко­
торую студент должен решать в ходе игры; ход игры; итоговый 
разбор проведенной игры. Однако мы не считаем целесообразным 
ограничиваться лишь постоянным имитированием школьных усло­
вий при выработке профессиональных навыков у будущих учи­
телей, поэтому перед студентами ставятся проблемы, расширяю­
щие кругозор учителя в других направлениях. 
Непрерывная гистивная или пассивная практика на протяже-
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НИИ всего срока обучения в вузе носит характер актуализации 
профессиональньк психолого-педагогических знаний и одновре­
менно вооружает студентов практическими умениями и навыками 
воспитательной работы" с детьми. Раэбор и обсуждение урока 
призваны выполнять обучающую и контролируищую функции в их 
тесной взаимосвязи. Умение профессионально наблщдать и ана­
лизировать педагогический процесс необходимо для каадого пе­
дагога, это составляет основу успешного выполнения гностиче­
ской функции учителя. 
6. Результаты обработки материалов экспериментальной ап­
робации предлагаемой нами системы заданий и приемов работы 
подтвердили эффективность предлагаемых нами средств.Конечные 
показатели экспериментальной группы намного превысили пока­
затели контрольной группы по таким параметрам, как удовлет­
воренность профессией, оценка творческих условий педагоги­
ческой деятельности, осознание общественной значимости про-» 
фессии учителя, оценка собственных способностей, положитель­
ная мотивация, установка 
на будущую педагогическую работу, 
использование знания психологии в учебно-воспитательном про­
цессе. Достоверность обнаруженных различий высчитывалась с 
помощью t -критерия Стьюдента. Массив полученных нами дан­
ных обрабатывался в Вычислительном центре ТГУ. 
Таким образом, проведенные нами занятия способствовали 
повышению качества подготовки будущих преподавателей русско­
го языка для эстонской школа. 
П у б л и к а ц и и  
1. Опыт анализа уровня готовности студентов-русистов I курса 
ТГУ к будущей профессиональной деятельности. - Уч. 
зап. Тарт. ун-та, 1982, вып. 595, с. 66-74. 
2. О структуре педагогически?! знаний учителя неродного языка 
и создании педагогической модели обучения специализа­
ции в вузе. - В кн.: От студенчества к учительству. 
Таллин, 1983, с. 246-257. 
3. Изменение содержания занятий по курсу практического рус­
ского языка на отделении русской филологии ТГУ в со­
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ответствии с профессиональной направленностью процес­
са обучения в вузе. - В кн.: Тезисы докладов УII зо­
нальной конференции Прибалтийских республик. Тарту, 
1983, с. I40-I4I. 
4. Дидактическая система формирования профессионально-педа­
гогической направленности у студентов-русистсгв. - 3 
кн.: Тезисы докладов Межвузовской научно-методической 
конференции "Описание языковой системы и методика 
преподавания русского языка в вузах республики". Тал­
лин, 1984, с. I89-I9I. 
5, О структуре педагогических знаний. - Русский язык в эс­
тонской школе, 1984,  б, с. 14-18. 
i6. О структуре педагогических знаний (окончание). - русский 
язык в эстонской школе, 1985, I, с. 15-19. 
ОТНОШЕНИЕ ПОСТУПАЮЩИХ В УНИВЕРСИТЕТ 
К ПРОФЕССИИ ПЕДАГОГА 
М. Рыйгас 
Кафедра эстонского языка 
Рассматриваемый материал основывается на сочинениях 
Вступительных экзаменов. В 1985 г. у всех поступающих в ТГУ 
на педагогические отделения была возможность писать сочине­
ние на связанную со школьной жизнью тему. Со школой были 
связаны следующие темы: "Соль земли", "Мои учителя", "Рабо­
та, которую я хочу делать", "Радости и заботы в труде учите­
ля", "О чем говорит школьный звонок", "Работая учителем". 
Интерес к школьным темам оказался большим - примерно од­
на треть сочинений' была написана на эти темы. Мы попытались 
45айти в этих сочинениях ответ на вопрос о том, как относятся 
к работе учителя недавние выпускники, значительная часть ко­
торых в скором времени пойдет на педагогическую работу. 
Кандидаты в студенты, для которых профессия педагога бы-
^а неприемлемой, имели возможность выбрать тему сочинения 
ёреди остальных четырех. Поэтому полагаем, что картина не 
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представйтся в слишком розовых тонах. Для каких-либо статис­
тических выводов, однако, оснований нет, поскольку выбор 
другой темы не служит показателем отрицательного отношения к 
профессии. 
Были описаны и сентиментальные истории о первом школьном 
•дне и розовощёких карапузах, однако, доминировало деловое 
отношение. 
I. Какие качества являются для учителя лучшими? 
Для учителя как преподавателя дисциплины таковыми счита­
ются требовательность, строгость, ^ ^y poc   (ум), умение мас­
терски объяснять свой предмет, делать его понятным. Хорошим 
признается такой учитель, который учит учиться, ставить цели 
в учебе, думать и защищать свое мнение. Хотят, чтобы учитель 
был разносторонне образованным, психологом, умеющим учиты­
вать возрастные и индивидуальные особенности школьников. 
Гораздо чаще, однако, учитель рассматривается в сочине­
ниях как воспитатель и партнер по общению. Ожидается, чтобы 
учитель относился с пониманием не только к своим коллегам, 
но и к ученикам, рассматривая их как равных. Шелательно, 
чтобы учитель был принципиальным, терпеливым, заботливым, 
человечным, обладал яркой индивидуальностью, обладал чувст­
вом юмора, был искренним, участвовал бы в школьных и вне­
школьных мероприятиях. Поступающие благодарны тем педагогам, 
которые сумели воспитать 
в учениках уважение ко всем народам, 
Любовь к Родине, научили любить природу. Особенно ценятся 
те, кто воспитывал так, что это не бросалосп в глаза, испод­
воль. 
Поступающие вспоминают о классных руководителях, сумев­
ших расширить кругозор учеников, приобщая их к литературе, 
искусству и т.п. 
Встречались и упрощенные представления - один из авторов 
сочинений писал, что его уроки будут заполнены шутками и 
смехом. Таким образом он, видимо, надеялся избежать ошибок, 
допущенных его собственными учителями. 
О шутках и строгости шла' речь и на более "взрослом" 
уровне. Поступающие считают, что педагог должен быть стро­
гим, т.к. к учебе нельзя относиться со смехом. Но строгим 
можно быть и с улыбкой, строгий учитель не тот, кто кричит и 
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ругает, а тот, кто спокойным тоном и с таким же выражением 
лица может заставить детей серьезно относиться к работе. 
2. Поступавшие осуждает узких исполнителей, дающих уроки 
"отсюда-досюда", которым жаль потратить хоть минуту своего 
свободного времени на учеников, не понимают их и не вникают 
в их проблемы. 
Они не любят учителей, срывающихся на крик, ожидающих 
ксонца урока, тех^ кто не способен разрешать конфликты.Ис-
1Г0ЧНИК0М конфликта может послужить и такая ситуация, когда 
учитель умен, но от его ума нет пользы, поскольку он не спо­
собен передать знания детям, не понимает, что в одном и том 
же классе могут быть дети с очень разными способностями, и 
не все схватывают все на лету. То, что для учителя элемен-
•гарно, часто далеко не так для ученика. Конфликтные ситуации 
часто начинаются именно с этого. 
Поступающие считают, что в случае неприятностей учитель 
не должен тут же обращаться к руководству школы за помощью, 
такое поведение может вызвать у учащихся недовольство и из-
за одной жалобы учитель может потерять годами складывавшееся 
Йоверие. В сочинениях приводятся примеры, когда классные ру­
ководители ограничиваются на своих классный часах чтением 
iiopaira, редко интересуются, нет ли у кого предложений по 
проведению классного вечера, или во всеуслышанье заявляют, 
pro у того-то и того-то грязный воротничок. 
3. Писали также о молодых учителях, с которыми им прихо­
дилось встречаться. Для многих появление нового, молодого 
учителя было большим событием. Именно от них ожидали измене­
ний в буднях школы - оригинальных: идей, пылкости, молодости, 
к понимания. Начать они могли по-разнокчу - кто завоевывал 
учеников при первой же встрече и заставлял уважать себя, а 
кто не поднимал глаз от конспекта и чувствовал себя неуве­
ренно и скованно. 
Были и такие, от кого слышали, как не нравится им все то, 
что они теперь вынуждены делать, и что при первой же возмож-
ностиности они перейАут на другую работу. Таких понимали -
' искренность всегда ценится - но не оправдывали. 
Среди писавших сочинения были и такие, кто уже работал 
уодтелем, их представления основывались на опыте. Очень 
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многое оказалось для них неожиданным. Раньше они думали, что 
детьми нужно командовать, а оказалось, что их нужно хвалить. 
Убедились, что особенно эффективно это в отношении плохих 
учеников. Работавшие учителями убедились, что очень хорошо, 
если даже на самый простой вопрос учитель умеет ответить 
^ак, что ребенок поймет, у него возникает интерес и он осме­
лится обратиться к учителю с такими, например, вопросами: 
"Почему червяк тянется?", "Почему у Пирет волосы длинные, а 
у меня короткие?" • 
5. Приятным в работе учителя считалась возможность обще­
ния с молодежью, завоевание доверия и любви учеников, твор­
ческий характер работы, ее изменчивость, принадлежность к» 
хорошему коллективу, возможность пробуждать интерес в учени­
ках к своему предмету, учить их самостоятельно мыслить, вос­
питывать граждан, честных тружеников. 
6. К минусам в работе учителя относили объем работы, ку­
да кроме работы в школе входят и многочасовые проверки пись­
менных работ, и 
подготовка к занятиям. Отмечали, что учителя 
не имеют возможности отдыхать во время перемен, что весьма 
существенная часть их свободного времени уходит на внекласс­
ную работу. 
Систематизацию предмета они считали весьма трудным делом 
из-за оторванности программ от жизни. Зарплата, получаемая 
за столь тяжелую работу, считается ниже всякой критики. 
Считали хлопотной необходимость постоянно контролиро­
вать себя, свою одежду, поведение, отмечали, что невыполне­
ние учениками домашних заданий вызывает обиду. 
Больше всего, однако, они были обеспокоены тг^гдностями в 
общении и завоевании авторитета. Они констатировали, что в 
современном обществе у учителя две основные задачи - переда­
ча знаний и воспитание. Считали, что с первой*они справятся, 
а вторая - гораздо сложнее. 
Всеми этими трудностями и страхами авторы, однако, не 
пытались обосновать свое нежелание стать учителями, работу 
учителя они считали хорошей, несмотря на то, что "в эту про­
фессию ты должен вкладывать свое умение, свои знания, душу и 
сердце, все 24 часа в сутки и даже больше". 
Обучение и воспитание нередко рассматривались как разные 
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сферы, некоторые относили воспитание даже к внеклассной ра­
боте. Больше всего в работе учителя их стралшт именно воспи­
тательная работа,  . . очень часто они не уверены, смогут ли 
справиться с дасциплиной, смогут ли заставить учеников учи­
ться. Такая постановка проблемы вполне закономерна и оправ­
дана, и человек, становящийся учителем, должен суметь отве­
тить на эти вопросы. 
Однако сомнения и гиперболы не были главным, о чем гово­
рилось в сочинениях. 
Таким образом, сочинения вселяют уверенность, что на на­
ши педагогические отделения поступает молодежь, желающая в 
будущем реализовать свои идеалы. 
ВЗАИМОСВЯЗЬ ПВДАГОГИЧШКОЙ ТВОРЧЕСКОЙ НАПРАВЛЕННОСТИ 
ЛИЧНОСТИ УЧИТЕЛЯ С СИСТЕМОЙ ЕЕ ШЗНЕДЕЯТЕПЬНОСТИ 
Л. Симеон 
Кафедра педагогики 
Таллинский педагогический институт 
В связи с необходимостью повышения эффективности и каче­
ственного уровня процесса педагогического взаимодействия в 
последнее десятилетие все острее ставится вопрос о педагоги­
ческой творческой деятельности учителя. 
Одним из существенных факторов, определяющих уровень и 
результаты процесса педагогического взаимодействия, является 
степень сформированности одной 
из интегральных характеристик 
личности учителя как системы - ее педагогической творческой 
направленности. 
Хотя проблема направленности личности как интегральной 
характеристики ее деятельности и общения широко исследова­
лась со стороны советских философов и психологов, но пробле­
ма педагогической творческой 
направленности менее изучена. 
Вовсе отсутствуют исследования о взаимосвязях педагогической 
творческой направленности личности учителя с системой всей 
ее жизнедеятельности, позволяющие глубже и шире понять инте-
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гративнуго сущность педагогической творческой направленности. 
В нашем исследовании, которое было посвящено выяснение 
взаимосвязей педагогической творческой направленности лично­
сти учителя с системой ее жизнедеятельности, кроме основной 
цели исследования делалась попытка уточнить, существующий по­
нятийный аппарат исследования явления. 
Таким образом, в ходе анализа на теоретическом и эмпири­
ческом уровне исследования были выдвинуты следующие положе­
ния: 
1. Педагогическую творческую направленность личности 
учителя нужно рассматривать как подсисте»^/' общей направлен­
ности личности учителя, как интегративную характеристику ее 
деятельности и общения. 
2. В основе педагогической творческой направленности ле­
жит педагогическая креативность, ймеющад как общие, так и 
специфические черты с креативностью в других сферах челове­
ческой деятельности. 
3. Педагогическая творческая направленность играет регу­
лятивную роль в системе жизнедеятельности личности учителј;!. 
4. В результате процесса регуляции, которая состоит в 
управлении процессом взаимодействия личностнвос ресурсов со 
средой, устанавливается внутреннее психическое равновесие в 
системе личности учителя и внешнее, межсистемное равновесие 
личности как системы со средой. 
Методологической основой исследования педагогической 
творческой направленности личности учителя служили марксист­
ские положения о творческой сущности труда, о характере 
творческого процесса как процесса взаимодействия, ведущего к 
развитию, а также положения советских философов о становле­
нии целостности личности как условия ее всестороннего и гар­
монического развития (Проблемы развития целостности лично­
сти, 1984). 
В исследовании обосновывалась необходимость применения 
термина "педагогическая креативность", которая с точки зре­
ния педагогики и возрастной психологии рассматривалась как 
видение.учителем пробелов в информации о развитии учащихся и 
самого себя, образование идей, их модификаций, их проверка и 
реализация в процессе педагогического взаимодействия. 
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Объектом исследования являлась 1055 выборка учителей об­
щеобразовательных школ ЭССР с эстонским ЯЗЕЛСОМ обучения; 
предметом - процесс проявления учителем педагогической твор­
ческой направленности в системе ее жизнедеятельности. Задачи 
исследования состояли: I) в уточнении существующего поня­
тийного, аппарата по предмету исследования; 2) в выявлении 
возможности эмпирического исследования педагогической твор­
ческой направленности в системной связи с ее проявлением и 
взаимосвязанностью со. всей системой жизнедеятельности лично­
сти учителя; 3) в определении возможных типов педагогической 
творческой направленности и 4) в выявлении основных условий 
и закономерностей формирования педагогической творческой на­
правленности учителя. 
Исходя из задач исследования была составлена методика 
изучения педагогической творческой направленности, основан­
ной на педагогической креативности учителя. Тест включал 78 
вербальных самоотчетов учителей, отражающих их деятельность 
и общение в процессе педагогического взаимодействия, а также 
характер их жизнедеятельности вне школы. Использовалась так­
же методика выявления особенностей жизнедеятельности учите­
ля, составленная X. Томбу. Комплексная методика под названи­
ем "Быть преподавателем" позволила охватить в исследовании 
все существенные сферы жизнедеятельности личности учителя и 
определить различные виды педагогической креативности как 
основы педагогической творческой направленности личности 
учителя. В целях сравнительного анализа и получения данных о 
личностных свойствах учителей использовалась личностная ме­
тодика Кэттелла 16 PF. Форма А. 
Исследование проводилось в 1983/84 и 1984/85 уч.г. и ох­
ватывало II46 учителей Таллина, Тарту, всех районных горо­
дов, поселков и сел. Примерно равномерное распределение вы­
борки позволило выявить определенные тенденции в исследуемом 
явлении. 
С помощью факторного анализа и группировки обследованно--
го контингента учителей выявилась сущность педагогической 
направленности и педагогической творческой направленности. 
Если в систему педагогической направленности не включается 
педагогическая креативность, то педагогическая творческая 
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налравленность основывается на педагогической креативности, 
в сущности которой можно выделить две тенденции: креатив­
ность в области общения и креативность в предметно-методиче­
ской деятельности. Первая из них делится на организаторскую 
креативность, основанную на готовности действовать в роли 
организатора в большом кругу общения, - и на воспитательную 
креативность, основанную на восприимчивости и сензитивности, 
на готовности общаться с учащимися в узком 
кругу лиц. Вторая, 
предметно-методическая креативность делилась на готовность к 
методической, аранжировке на уроках и на готовность к позна­
вательно-интеллектуальной - к исследовательской деятельно­
сти. По СЈпцеству превалирование либо креативности в общении 
либо методической креативности в системе педагогической твор­
ческой направленности можно рассматривать как различные типы 
креативности. 
На основе полученных данных выявилось, что педагогиче­
ская творческая направленность, основанная на различной сущ­
ности 
педагогической креативности, играет также различную 
регулятивную роль в системе жизнедеятельности учителя: креа­
тивность как личностный ресурс или ее отсутствие сказывается 
в характере жизнедеятельности. 
Критерием сформированности педагогической творческой на­
правленности нами рассматривался уровень развития внутренней 
и внешней регуляции личности, который выявляется в стремле­
нии к внешнему и внутреннему динамическому равновесию, к 
экономности, к вариативности самовыражения,к фиксации функ­
ционального смысла каждого элемента жизнедеятельности (Лий-
метс Х.Й., 1982) и которая отражается в виде психофизическо­
го здоровья личности учителя, ее удовлетворенности своим 
трудом, своей педагогической деятельностью и общением. Учи­
тывались в этой связи объективные данные о занятии различны­
ми видами креативности, продолжительность педагогиеской 
деятельности, занятость воспитательной деятельностью (отра­
жая объектный аспект педагогической творческой направленно­
сти) , субъективные суждения о значимости отдельных сфер дея­
тельности и общения для учителя (позиционально-оценочный 
аспект) и обстоятельства выбора профессии, вуза, специально­
сти (временный аспёкт). 
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в десяти различных группах по педагогической направлен­
ности отмечались существенные различия во внутри-, и вне­
системной регуляции: полной уравновешенностью и самыми высо­
кими показателями по педагогической креативности отличалась 
только X группа - 5,8^ от всего контингента исследагемых. Она 
характеризовалась гармонически развитой педагогической креа­
тивностью, включая в себя как креативность в общении, так и 
предметно-методическую креативность. Малочисленномть (67 
человек) контингента исследуемых учителей приводит к мысли, 
что всесторонне развитая педагогическая креативность - ред­
кое явление среди учителей. Характерные черты X группы свой­
ственны городским учителям (31,8), педагогам в возрасте 31-
40 лет, со стажем до 25 лет. Следовательно, педагогическая 
креативность связывается с опытом и зрелостью. Самые высокие 
показатели имеются в этой группе по стремлению к разнообра­
зию, к интересу по отношению к окружающей жизни и желанию 
передать это учащимся (98,5^ положительных ответов). Состоя­
ние психофизического здоровья здесь лучше, чем в других 
группах. X группа имеет также самые высокие показатели по 
преобладанию познавательно-интеллектуальных интересов, свя­
занности с различными типами кзюативности и отличается раз­
личными культурными интересами. Рассматриваемые учителя 
склонны считать условия своего труда лучше, чем другие, они 
яегче других преодолевают тигдности на работе, в семье и в 
быту. Учителя, характеризующиеся всесторонне развитой креа­
тивностью, отличаются тем, что сами создают условия, а не 
подвластны им. 
Относительно полной уравновешенностью отличались также 
вое группы, характеризующиеся организаторской креативностью 
в системе личностных ресурсов (I, У, У1, IX). Это указывает 
на необходимость наличия креативности в области общения в 
системе личностных ресурсов учителя. Менее уравновешенными 
1^влялись группы по одному типу креативности (III - направ­
ленная лишь на методическую аранжировку и 1У - направленная 
на общение в узком кругу). На основе данных исследования 
выявилось, что монотипность креативности так или иначе про­
тивопоказана школьной ситуации: I группа - креативные орга­
низаторы - не ориентированы на школу, реализуют свою готов­
ность вне школы, поверхностны в отношениях. Это указывает н^ 
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то, что с увеличением, расширением поля общения отношения не 
могут быть столь глубокими как этого требует общение .с уча­
щимися. Крайняя - 1У группа - по сензитивности в общении не­
удобно чувствует себя в школе по мере усиления данных харак­
терных черт; робость и чувствительность вместе с отсутствием 
методической 
креативности приводят к нарушениям механизма 
регуляции. III группа, направленная только на методическую 
аранжировку, не в состоянии общаться и склонна поэтому ско­
рее к воздействию, чем к взаимодействию. Нарушенная уравно­
вешенность в системе регуляции отмечалась во II, УП и УШ 
группах, где в системе личности превалировали ригидные, не­
креативные черты личности, ее деятельности и общения (от­
дельно, в сочетании с характерными чертами познавательно-ин-
теллектуальной или организаторской креативности). Отсутствие 
креативности существенным образом сказалось на показателях 
общей жизненной направленности данных учителей: они меньше 
интересуются окружающей жизнью, не имеют культурных и позна­
вательных интересов, склонны низко оценивать условия труда и 
жизни. 
В итоге следует сказать, что вопрос о педагогической 
творческой направленности личности учителя является в сущно­
сти проблемой о всесторонне и гармонически развитой целост­
ной личности и задлуживает поэтоцу повышенного внимания. 
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ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПОДГОТОВРСА В ОЦЕНКЕ СТУДЕНТОВ 
К. Индре 
Кафедра педагогики 
1. Сове1;окий учитель - это^ уполномоченное обществом ли­
цо, осуществляпцее всесторонне гармоническое развитие лично­
сти будущего. Профессиональная деятельность учителя и 
ее ус­
пехи зависят от целенаправленности профессиональной подго­
товки, ее содержания и форм. Целью профессиональной подго­
товки учителя в Тартуском государственном университете явля­
ется подготовка учителя как носителя культуры, который имеет 
глубокие знания, широкий кругозор, 
активную профессиональную 
ориентацию и готовность к деятельности. Для достижения по­
ставленной цели в '1ТУ начато введение ряда новшеств. Извест­
ный поворот знаменует повышение удельного веса цикла педаго-
гико-психологических дисциплин в учебном процессе, улучшение 
их взаимной координации, новые направления в проведении пе­
дагогической практики, введение специальных и факультативных 
курсов по педагогике и психологии, систематическое изучение 
успешности работы окончивших университет учителей, все рас­
ширяющаяся исследовательская работа по педагогике и т.д. Все 
эти новшества должны служить расширению знаний и 
опыта буду­
щих учителей в области воспитательной работы. 
2. В процессе подготовки педагогов важное место отво­
дится педагогической практике. Практика должна способство­
вать закреплению и углублению знаний, полученных в аудито­
рии, и формированию умений и навыков для самостоятельной ра­
боты в школе. 
Своеобразие педагогической практики состоит в том, что 
здесь студент уже не шступает в роли поЈ?учатвлн, а стано­
вится дающим - учителем, организатором. Это не просто изме­
нение задач и ролей, а новая возможность познать самого се­
бя. Студент должен получить представление о своей способно­
сти воздействовать на человека. 
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в ходе практики студент должен ответить на такие вопросы, 
как; 
- пригоден ли к работе учителем; 
- какие имеивдеся качества помогут ему стать учотелем; 
- какие качества и способности он должен еще развить в 
себе; 
Практика должна давать возможность критически оценивать: 
- достаточно ли у меня знаний, чтобы преподавать свой 
предмет в школе; 
- достаточно ли я усвоил методику, чтобы дать хороший 
урок? 
- могу ли я в случав необходимости заставить учащихся 
слушать себя или самостоятельно действовать. Смогу ли 
стимулировать их? 
На все эти и многие д^^ие вопросы студент должен полу­
чить ответ и подтверждение на педагогической>практике. 
3. Чтобы узнать, какую роль в подготовке учителя играет 
педагогическая практика, а также предшествующая педагоги-
ко-психологическая ^диторная подготовка в оценке самих сту­
дентов» нами был проведен анкетный опрос среди 200 студентов 
10 отделений университета. 
Из анкетных данных мы хотели узнать мнение самих студен­
тов о роли педагогической практики: в каком направлении и в 
какой степени они развились на практике, что они, по их мне­
нию, там получили. Было задано 18 показателей, которые надо 
было оценивать по четырехбалльной шкале. 
Наиболее высоко студенты оценивали практику как хорощую 
возможность приобретения навыков общения и формирования уве­
ренности при выступлении. 
Высокую оценку получила практика с точки зрения при-
собления к^школьной работе (она знакомила и с различными 
сторонами школьной жизни), пополнения практических методи­
ческих умений и планирования своей деятельности. На основа­
нии этих данных можно сказать, что практика в своих основных 
функциях себя оправдывает. Особенно если добавить, что прак­
тика дала студентам определенное представление о своих педа­
гогических способностях 
(16^). 
Из вышесказанного явст^ет, что поставленные НАМИ цели 
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нашли одобрение и у студентов. Ясно видно, что ш не должны 
суживать задачи практики только рамками приобретения опыта « 
ограничиваться дачей уроков и их анализом, хотя и эту safla^^^t 
должны более планомерно и лучше реализовать. 
4. Ответы на вопрос "Что дала педагогическая практика 
дополнительно н уже имеющемуся?" подтвердили предположения 
I блока (18 вопросов). И здесь на' первое место ставились 
уверенность выступления, умение общаться, представление о 
школе, приобретение методических умений, умений планировать 
и получение представления о себе как об учителе. 
Однако возникает вопрос, можем ли мы отождествлять мне­
ние студентов р пользе практики с целями педагогической 
практики? Разумеется, недостаточно, если сведем основные за­
дачи практики к овладению умением выступать и общаться. Дру­
гие цели практики не вырисовываются с такой яркостью. 
Нас заставляет серьезно задумываться, почему педагогиче­
ская практика не стала для студентов показателем ее разви­
тия. Видимо, именно с этим связано формирование профессио­
нальной направленности. Руководство практикой должно быть 
направлено на то, чтобы студент постоянно узнавал о своих 
способностях и развитии. Поэтому одной из основных задач пе­
дагогической практики следует считать развитие личности сту­
дента в ходе практики, возможность осознать свое развитие. 
5. В чем, по мнению студентов, состоят недостатки педа­
гогической практики. 
Почти полностью отрицается получение навыков комсомоль­
ской и пионерской работы; практика не способствует решению 
конкретных воспитательных проблем, не повышает желания стать 
учителем. Последаяя оценка ставит нас перед серьезными проб-
ленаш: где таятся истинные причины отрицательной установки 
к профессии учителя. В какой-то мере она может зависеть и от 
руководства практикой, а может, и от предшествующих аудитор­
ных занятий. Вполне вероятно, что причина кроется в предыду­
щих установках, на которые педагогическая подготовка не ус­
пела еще оказать положительного влияния. Сравнительно мало 
(ответы где-то между "скорее нет" и "да") студентам приходи­
лось видеть на практике хорошие уроки, улавливать возрастные 
различия учащихся при обучении, получить навыки по налажи­
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ванию дисциплины, общаться с учителями. В работе классного 
руководителя имеются также большие недостатки - студенты не 
получили достаточно умений в обласяи работы с классом. Отснь 
да 
Бытекапт и прямые упреки в адрес руководства прг1ктик0й. 
Тут явно имеется еще много резервов. 
Анализ недостатков практики показал, что на педагогиче­
скую практику отводится слишком мало времени (19^ опрошен­
ных, в основном историки и студенты отделений инострайных 
языков). Студенты жалуются на недостаточную самостоятель­
ность на практике: им не удается остаться в классе наедине 
с учениками (предполагается, что таким образом они могли бы 
лучше узнать себя), студенты-практиканты сами желали бы са­
мостоятельно организовывать работу учащихся и обеспечивать 
дисциплину на уроке (2Ж опрошенных). 
Значительно больше опрошенных желали бы получить навыки 
внеклассной работы, а также комсомольской и -пионерской рабо­
ты (14% опрошенных). Необходимо содействовать установлению 
контактов практикантов с учителями и родителями и позволять 
им работать со школьной документацией - заполнять дневники 
и т.д. Руководители практики должны впредь организовывать 
посещение уроков передовых учителей и анализировать их. Нуж­
но обязать их использовать технические средства обучения. 
Анализ практики указывает на необходимость улучшения ру­
ководства практикой (как со стороны школы, так и универси­
тета). Этот анализ покажет, какова связь практики с пред­
шествующей аудиторной педагогико-психологической подготов­
кой, насколько теорию можно было использовать на практике. 
Имеется определенная возможность создать такие условия, что­
бы практикант ощущал потребность в теоретических знаниях 
во время практической деятельности. Анализ уроков должен в 
дальнейшем осуществляться на более широкой теоретической ос­
нове. 
6. Опрос показал, что в области теоретических курсов 
студенты-практиканты желают больше получить курсы по психо­
логии, в особенности психологии общения, детской и возрастной 
психологии, психологии личности, а также логики, курс подго­
товки к семейной жизни и др. Курс психологии, который им чи­




Высказывается и пожелание уменьшить в аудиторной работе 
(как по педагогике, так и по методике) долго теоретического 
материала, который для них кажется декларативным, неинтерес­
ным я далеким от жизни. Высказывается пожелание большей кон­
кретности, разрешения жизненных ситуаций, приведения приме­
ров из действительности. Были внесены предложения теснее 
связать аудиторную работу с практикой, со школой, с прослу­
шиванием уроков, проводить больше семинаров, приглашать для 
чтения лекций специалистов и наиболее опытных учителей. 
В области методики преподавания предмета студенты ожи­
дают большей связи со школьной программой, со школьной тер­
минологией, ознакомления с разнообразными методическими 
приемами. 
7. Сравнение анкетных данных по отделениям выявило из­
вестные расхождения. Практиканты не всех отделений одинаково 
оценивают коэффйциент полезного действия практики, ценность 
теоретических знаний, неодингисово относятся и к профессии 
учителя. Больше всего для себя полезного находили в практике 
эстонские филологи, меньше всего - студенты отделения физи­
ки. Из этих оценок можно сделать определенные выводы и о ка­
честве руководства. Практику считали для себя полезной срав­
нительно чаще также математики, историки и физики русского 
потока. 
РЕЗУЛЬТАТЫ ГОДИЧНОЙ СТАЖРОВКИ МОЛОДОХ УЧИТЕЛЕЙ - ВЫПУСК­
НИКОВ ТАРТУСКОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО УНИВЕЕ^:ИТт 1984 ГОДА 
(НА ОСНОВЕ ОТЧШВ СТАЖЕРСКОЙ ПРАКТИКИ) 
С. Борк 
!{афедра педагогики 
Попытаемся дать обзор о результатах годичной стажировки 
молодых учителей, окончивших университет в 1984 году, в шко­
лах республики. 
В конце каадого учебного года школы республики состав­
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ляют отчет о работе молодых учителей-стажеров за ницувший 
год. Выводы о результатах стажировки рассматриваемого кон­
тингента сделаны на основе этих отчетов. 
Вышеназванные отчеты должны дать представление о том, в 
какой степени молодые специалисты (учителя) подаотовлены к 
педагогической деятельности. Согласно "Программе стажировки 
выпускника педагогического института" (приложение к циркуля­
ру  31-М от 27 марта 1974 г.) основными задачами учителя-
стажера считаются: 
- приобретение необходимых практических умений, требуе­
мых для педагогической работы по соответствующей должности; 
- умение применять теоретические знания, приобретенные 
в педагогическом институте (вузе) в конкретной практической 
работе; 
- усвоение и совершенствование педагогических умений в 
процессе работы с детьми; 
- изучение передового педагогического опыта, совертенст-
вование умения использовать современные технические средства 
обучения для активизации познавательной деятельности учащих­
ся; 
- выявление профессиональных качеств молодого специа­
листа с целью наиболее рационального его использования в 
системе народного образования. 
В процессе стажировки должны выявиться уровень политиче­
ских знаний, знания в области психологии и педагогики-, сво­
его предмета, в методике учебной и воспитательной работы. 
Во время стажировки молодой учитель должен.проявить свои 
способности во всех важнейших областях учебно-воспитательной 
работы (учебная и методическая работа, работа классным руко­
водителем) . 
Использованные в данной работе отчеты составлены соот­
ветственно образцам, приведенным в "Приказах и инструкциях" 
Министерства просвещения Эстонской ССР для школ и детских 
учреждений 1978, I, для составления характеристик на ста­
жеров. 
Из 27 факторов, приведенных в вышеназванном образце для 
составления характеристик на учителей-стажеров, мы использо­
вали в основном 
те 12, которые больше всего связаны с под­
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готовкой молодых специалистов к профессии учителя. Оценива­
ются следующие качества, характеризующие работу молодого 
учителя (12): 
а) постановка учебных целей, планирование учебной работы 
- знание методаки преподавания предмета; 
- организация работы класса; 
- дисциплинирование учал(ихся; 
б) использование учебного кабинета и технических средств 
обучения, изготовление и использование дополнительных дидак­
тических материалов; 
в) воспитательная работа (в более общем значеняи: воспи­
тательная работа посредством своего предмета во всех клас­
сах, в которых работает учитель, во всех мероприятиях и 
т.д.); 
г) разрешение педагогических ситуаций: 
- контакт с учащимися; 
- общественная активность; 
- интерес к работе; 
- чувство долга и ответственности (личность учителя); 
д) работа «лассным руководителем. 
Всего в 1934 году школами было представлено 115 отчетов 
о стажерской практике учителей, окончивших '1ТУ. На трех ста­
жеров отчетов не было, хотя их фамилии и были упомянуты. От­
четы поступили из школ 13 районов Эстонской ССР (Пылваский, 
Харьюский, Пярнуский, Пайдеский, Кингиссепский, Вильянди-
ский, Йыгеваский, Раквереский, Тартуский, Выруский, Рапла-
ский, Валгаский, Кохтла-Ярвеский) и из гор. Житомира. 
По специальностям выпускники разделились следующим обра­
зом: 
русский язык и литература 18 специалистов 
математика 17 




физическое воспитание 9 
история "7 
немецкий язык и литература 6 
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химия 





Как правило, школы довольны уровнем подготовки молодых 
специалистов. Меньше всего недостатков со стороны школ отме­
чалось в разрешении педагогических ситуаций, в использовании 
учебных кабинетов и технических средств обучения, в изготов­
лении дополнительных дидактических материалов и в их исполь­
зовании, Однако не все районо республики представили подоб­
ные и анализирующие отчеты, поэтому оценки работы учите-
лей-стажеров были весьма различными. 
118 специалистов, окончивших ТГУ в 1984 году, были ат­
тестованы следующим образом 
на "отлично" 8 специалистоб 
на "хорошо" 25 -"-
на "удовлетворительно" 12 ^ 
с оценкой: "пригоден к 
профессии учителя 65 -"-
условно 2 специалиста 
3 молодых специалиста остались неаттестованными (из Тар­
туского, Йыгеваского и Валгаского районов) под предлогом 
непригодности к профессии учителя: отсутствует х^гвство дол­
га, умение общаться. 
Из отчетов вытекают следующие существенные претензии к 
окончившим университет: 
- подготовка к работе классного руководителя могла бы 
быть более основательной, 
- в вузе следовало бы повысить долю психологических зна­
ний, 
- трудности встречались в методической подготовке к про­
ведению уроков, 
- молодые специалисты не имеют достаточных навыков в об­
щении (как с учащимися, так и с коллегами), 
- оставляет желать лучшего дисциплина на уроке (недоста­
точная требовательность, неумение заставлять себя слушать), 
- недостаточны навыки в организации и руководстве пио­
нерской и комсомольской работой и в части формирования 
классного коллектива, 
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- недостаточны знания по методике проверки и оценки зна­
ний учаЕцихся, 
- часто недостает чувства долга и ответственности, само­
дисциплины. 
Исходя и9 возникших в первый год работы трудностей, свя­
занных с недостатками университетской подготовки, молодые 
специалисты внесли ряд предложений по улучшению подготовки 
учителей: 
- найти возможность продления педагогической практики; 
- во время педагогической практики требовать от практи­
кантов использования на уроках разнообразных методических 
приемов и типов уроков; 
- улучшить подготовку к работе классным руководителем во 
всех ее областях; 
- обеспечить знакомство будупџк учителей е действущими 
в школе учебниками по их предмету; 
- научить будущих учителей планированию работы (планиро­
вание школьной работы, оформление документации и т.д.); 
- больше внимания уделять обучению студентов общаться, 
формированию у них соответствующих навыков. 
ОШЛ СОЗДАНИЯ СИСТЕМЫ ОБУЧЕШЯ СТУДЕНГ0В-К7СИСТ0В 
ПРОФВХИОНАЛЬНОМУ ОБЩЕНИЮ 
И. Тийтс 
Кафедра методаки преподавания русского языка 
1. Реформа школы предъявляет к личности и труду учителя 
высокие требования. На учителя возложена обществом важная 
миссия - воспитание творческой личности учащегося, которое 
возможно лишь при условии, что учитель сам должен быть лич­
ностью, мастером своего дела. 
Воспитание будущего педагога, формирование полноценного 
специалиста должно начинаться уже в вузе. 
2. Актуальной является работа по созданию оптимальной 
системы профессиональных знаний, способствующих успешному 
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решению педагогических задач. Большое внимание должно уде­
ляться при этом формрованип прдфессиональных концуникатив-
ных умений. Эти умения можно считать одними из самых необхо­
димых, т.к. все профессиональные функции учителя осуществля­
ются посредством общения. Не умея адекватно коммуникативной 
задаче выражать свои мысли, объяснять учебный материал, ком­
муникативно воздействовать на учащихся - згчитель при самой 
лучшей подготовке во всех других областях (теоретические 
знания по предмету, психологические, педагогические и мето­
дические знания) будет не в состоянии эффективно выполнять 
свою деятельность. Следовательно, успех профессиональной 
деятельности учителя определяет всецело его умение общаться, 
владение навыками и умениями профессионального общения. 
3. Профессиональное общение - это общение учителя с уча­
щимися на уроке и вне его, тесно связанное с целями, задача-
sMH и функциями педагогической деятельнойти, отличавщееся 
своими специфическими особенностями /I, 211/. 
Создание модели профессионального общения предполагает 
учет особенностей всей деятельности учителя, структуры и 
функции его профессионального труда. Для реализации этой за­
дачи необходимо выявление 
коммуникативного содержания про­
фессиональной педагогической речи учителя, типологии речевых 
действий учителя на уроке, т.е. образцов правильно организо­
ванной (и в лингвистическом, и коммуникативном плане адек­
ватной психологическому, педагогическому и методическому ас­
пектам деятельности и 
общения) профессиональной речи учителя 
на уроке русского языка в национальной школе. 
Одной из задач нашей работы и являлась попытка создания 
типологии речевых действий учителя на основе выявления ком-
»ђгникативного содержания его профессионального общения на 
уроке исходя из функций и ситуаций деятельности и общения, 
а также типичных коммуникативных намерений (интенций). 
4. Нами выявлены следующие функции профессиональной ре­
чи учителя на уроке: функция презентации знаний, йшкция мо­
тивации, организующая, контролирующая, стимулирующая и реа­
гирующая функции. Данные функции реа:щзуются в- определенных 
ситуациях вербального общения через бпределенные интенции, 
чем предопределяется содержание речевого действия, конкрети­
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зируется употребление языковых, речевых и эмоциональных 
средств /2, 3/. 
Ь. КомЈцуникативно ориентированное обучение требует новой 
модели преподавателя, другого типа его профессиональной под­
готовки. 
Наряду с лингвистической, профессионально-педагогической 
и методической компетенциями необходимо формировать профес­
сионально-коммуникативную компетенцию будущего учителя-ру­
систа, которая определяется нами как целенаправленный выбор 
и реализация программ профессионального речевого поведения 
учителя при решении педагогических задач в той или иной об­
становке общений, соответственно определенным функциям обу­
чения и общения, в зависимости от ситуации, задач и коммуни­
кативных установок /3/. 
Однако формирование ком1щуникативных навыков и умений 
профессионального общения нельзя ограничивать только речью 
- коммуникативные умения включают весь комплекс поведения 
(А.А. Леонтьев). На первый план выдвигается проблема мастер­
ства, необходимость учить студентов основам профессиональ­
ного мастерства. 
6. Решение поставленной задачи облегчается во многом при 
выявлении типичных затруднений, с которыми обычно сталкива­
ются молодые учителя /5/. 
7. Нами выработана следующая предварительнгш динамика 
работы по формированию навыков и умений профессионального 
общения. 
1) На основе диагностических работ, которые проводятся 
в начале первого курса, выявляется мотивация к профессио­
нальной деятельности, самооценка и реальный уровень языковых 
и коицуникативных навыков и умений. На. основе их анализа 
создается общие и индивидуальные программы формирования на­
выков и умений профессиональной деятельности и общения. Вы­
являются также проблемы, требующие особого внимания. 
2) На втором курсе происходит первое знакомство с буду­
щей профессиональной деятельностью. Применяется метод наблю­
дения уроков с последующим обсуждением. 
3) На следующем этапе осуществляется теоретическая под­
готовка по речевому общению в рамках спецкЈгрса. В то же 
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время читаются также курсы по педагогике, психологии и мето­
дике преподавания. 
4) Следувщим этапом идет практическая языковая и речевая 
подготовка к речевой практике, что предполагает усвоение оп­
ределенного языкового и коммуникативного минимума профес­
сиональной речи. Сюда же относится проведение профессиональ­
ных игр. • 
5) После первого этапа педагогической практики на 1У 
..курсе студентами проводится самоанализ. 
6) На наш взгляд, необходимо введение корректировочного 
курса после окончания педагогической практики на основе вы­
явленных недостатков. 
П у б л и к а ц и и  
1. Лингвометодическа^ характеристика коммуникативного содер­
жания профессионального педагогического общения. -
В кн.: Описание языковой системы и методика препода­
вания русского языка в вузах республики: Тез. докл. 
Межвузовской научно-методической конференции. Таллин, 
1984, с. 210-212, 
2. Некоторые аспекты изучения коммуникативного содержания 
профессиональной речи учителя русского языка. - Тези­
сы докладов.УП зональной конференции Прибалтийских 
республик "Учет специальности при обучении русскому 
языку в национальном вузе". Тарту, 1983, е. 91-92. 
3. Основные факторы, опредвляющив.^коммуникативное содержание 
профессионального педагогического общения учителя на 
уроке. - Уч. зап. Тарт. ун-та, 1984, вып. 660, с. 16-
25. 
4. Типология речевых действий учителя в сфере профессио­
нального общения на русском языке. - Тезисы докладов 
и сообщений У Меавдународного конгресса преподавателей 
русского языка и литературы. Прага, 1982, с. 95. 
^5. Формирование навыков и умений (с учетом трудностей) про­
фессионального общения будущих учителей русского язы­
ка в эстонской школе. - 
В кн.: От студента до учите­
ля. Таллин, 1983, с. 237-245. 
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НЕКОТОРЫЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРИНЦИПЫ ОБУЧЕНИЯ 
БЕЗОПАСНОМУ ТРУДУ 
М, Котик 
Кафедра логики и психологии 
Анализ исследований в области психологии трудового обу­
чения и психологии безопасности труда позволяет вывести ряд 
полезных принципов, способствующих более успешному обучению 
безопасной работе. Отдельные из них представляются нам по­
лезными не только при обучении труду, но и в любых других 
видах учебной деятельности. 
I. Навыки выполнения отдельных трудовых операций должны 
вырабатываться одновременно о закреплением навыков безопас­
ных приемов труда. Опыт показывает, что процесс трудового 
обучения нередко'ориентируют на выработку таких навыков, ко­
торые обеспечивают в основном высокий 
результат труда. При 
этом, хотя и указывают на необходимость соблюдения правил 
безопасности, основное внимание все же уделяют результа­
ту труда, его качеству. Самоконтроль и необходимая коррекция 
процесса обучения в таком случае организуется главным ^ обра­
зом исходя из показателей результата труда. Выработкой же 
навыков безопасной работы, как правило, специально не зани­
маются. Все это ведет к тому, что у обучаемых вырабатываются 
лишь навыки, благоприятствующие высоким результатам труда, 
которые порой достигаются в ущерб его безопасности. 
Когда же обнаруживается факт, что ученик научен выпол­
нять т^гдовое задание, но не умеет делать это безопасно (а 
замечают этот факт по нарушениям правил, а то и несчастным 
случаям), то возникает задача исправления, коррекции уже 
сложившихся трудовых навыков - задача, как показывает прак­
тика, чрезвычайно сложная. Сложная, во-первых, потому, что 
ломка установившихся навыков в физиологическом и мотива-
циЬнном плане встречает противодействие организма, личности 
обучаемого. Во-вторых, она сложна и потоцу, что правила без­
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опасности труда нередко требуют выполнения некоторых допол­
нительных действий, а то и—усложнения отдельных трудовых 
операций для получения того же результата труда (но теперь 
уже более безопасным путем), а эти дополнительные сложности 
кал^гтся теперь ученику уже лшними. В таком случае педагоху 
приходится сталкиваться о двумя негативными факторами: неже­
ланием ученика изменять уже установившиеся навыки, а если он 
даже пожелает - с трудностями интерференции навыков, когда 
прежний навык будет просто мешать становлению нового более 
безопасного навыка. 
Поэтому очень важно с первых дней трудового обучения вы­
рабатывать у учеников навыки, которые удовлетворяют и 
зультатам труда и его безопасности, организовывать контроль 
учебного процесса и самоконтроль з, нем с тех и других пози­
ций. 
'2. В процессе выработки навыков безопасного труда оказы­
вается полезной как положительная, так и отрицательная сти-
мулядии учащихся. В учебном процессе обычно используется 
главным обргизом стимуляция в социальном плане - в виде сло­
весных и оценочных поопфений или порицаний. Оценки резуль­
татов обучения играют роль сигналов обратной связи, направ­
ленных на закрепление правильных приемов труда и на исправ­
ление неверных приемов. Психологические исследования показы­
вают, что в уже освоенной предметной деятельности положи­
тельная стимуляция оказывается более эффективной, чем отри­
цательная. Экспериментально установлено, что если нарушения 
правйл дают человеку какие-то выгоды, то наказания за такие 
нарушения мало помогаю* деЈ?у - человек перестает нарушать 
правила только тогда, когда исчезают эти выгоды. Исключить 
в подобных случаях такие нарушения можно или путем устране­
ния этих выгод или же введением поощрений, более ценных для 
человека, чем выгоды от нарушений правил. В общем в деятель­
ности, которая освоена человеком, целесообразнее использо­
вать положительную стицуляцию, чем отрицательную. 
В учебной же деятельности и особенно при выработке навы­
ков безопасного труда, как показали исследования X. Фитча, 
полезно иногда использовать и отрицательную стимуляцию. Вся­
кий раз, когда ученик будет применять недозволенные правилами 
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приемы труда, по Шитчу, следагет непременно применять нега­
тивную отинцулящю (в виде замечаний, взысканий и т.п.). Все 
это будет препятствовать закреплению у ученика опасных навы­
ков труда и способствовать его успешной и безопасной работе, 
3. Обучение безопасному труду не должно ограничиваться 
выработкой только необходимых навыков работы, а должно пред­
усматривать 
развитие мышления в этом направлении. Здесь 
имеется в виду обучение принятию решений, исключающих опас­
ные ошибки. Американский ученый П. Повелл выделил два типа 
подобных ошибок: 
- ошибки в задачах с ограниченным выбором (когда нужно 
выбирать один из возможных вариантов действия), 
- ошибки в задачах с открытым концом (где тоже имеется 
ряд способов действия, но при выборе любого из них возникает 
новая задача). 
Приведем примеры задач того и другого типа. Предположим, 
рабочекђг нужно подняться с улицы на балкон второго этажа. 
Если он использует для этого лестницу и может выбрать дву­
створчатую лестницу, то у него будет задача с ограниченным 
выбором. Однако, есж в его распоряжении окажется только 
плоская лестница, которая будет скользить по тротуару, то в 
таком случав нужно будет еще найти способ безопасной уста­
новки лестницы на тротуаре - получится уже задача с открытым 
концом. Чтобы принять разумное решение в такой задаче, можно 
воспользоваться методикой Блума, установившего некоторую 
иерархию мышления, необходимую для безопасного решения по­
добных задач: 
- знание - способность узнавать, идентифицировать от­
дельные явления; -
- понимание - способность изложить, объяснить данное яв­
ление ; 
- применение - способность в определенных ситуациях при­
ложить и использовать свои знания; 
- анализ - способность разложить данное явление на его 
составляицие; 
- синтез - способность по составляющим воспроизвести 
данное явление; 
- опенка - способность критически осмыслить данное явле­
ние. 
174 
Повелл считал, что при обучении следует последовательно 
переводить ученика от уровня знаний к уровню понимания и так 
далее до выработки у него способности критически оценивать 
сложившуюся ситуацию. 
Применительно к приведенному выше примеру картина ока­
жется следующей. Предположим, что обучаемый может узнать 
лестницу среди прочих предметов, понимает, для чего она слу­
жит и способен использовать ее, чтобы влезть наверх. В по­
добном случае он поднимается до зфовня понимания. Если он 
начнет работу, ограничиваясь только этим уровнем познания, 
то весьма вероятно, что он упадет вместе с лестницей, кото­
рая может заскользить по гладкому'тротуару (а этого он не 
учитывает). 
Когда же этот рабочий поднимется до способности крити­
чески оценивать ситуацию, т.е. сможет анализировать и синте­
зировать ее элементы, то он учтет, что поверхность тротуара 
гладкая, что ножки лестницы закругленные (анализ), устано­
вит связь между этими факторами (синтез) и тогда поймет, что 
при нагрузке лестница начнет скользить, а для предупреждения 
этого нужно 
принять конкретные меры (это будет уже оценка 
ситуации). Установив данный факт, он, очевидно, будет изыс­
кивать средства, препятствующие скольжению лестницы и паде­
нию с нее. 
Приведенный пример показывает, что уровень понимания еще 
не обеспечивает безопасную работу и с таким уровнем ученика 
нельзя к ней допускать. Только тогда, кргда он сможет осо* 
знать возможность и причины скольжения лестницы, т.е. учиты­
вать распределение сил, действущих на лестницу при ее на­
грузке, установит факт возможного ее скольжения по тротуару, 
сможет изыскать 
пути для предупреждения такого скольжения, 
т.е. поднимется до способности критически оценивать ситуа­
цию, можно надеяться, что эту работу он выполнит безопасно. 
Таким образом, существует ряд принципов трудового обу­
чения, способствукщих выработке у учащихся навыков и умеций 
для более безопасной работы. 
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П у б л и к а ц и и  
1. Психология и безопасность, - Таллин: Валгус, I98I. -
407 с. 
2. Ошибки управления. Психочогические причины, метод автома­
тизированного анализа (в соавторстве с А.М, Емелья­
новым).- Таллин: Валгус, 1985. - 390 с. 
ВЛИЯШ2 когжтаного стиля УЧАЩИХСЯ Ш НА 
БЕЗОПАСНОСТЬ ТРУДОВОГО ОБУЧЕНИЯ 
М, Сакс 
Кафедра логики и психологии 
1. Травматизм в труде в большей мере обусловлен психо­
логическими причинами, поскольку в зависимости от качеств 
личности у людей имеется различная защищенность от несчаст­
ных случаев. Отсвда вытекает важная задача психологической 
науки: выработать методы для своевременного выяснения людей, 
менее защищенных от профессиональных травм, с целью предуп­
реждения таких случаев при помощи специальных воспитательных 
мер и дополнительного контроля (Котик М.А., Тамм Я.Ф.,1975). 
Очень важно выявить таких людей в процессе трудового 
обучения, поскольку ученики еще хорошо не владеют необходи­
мым опытом, умениями и навыками, что повышает возможность 
возникновения несчастных случадв. Исходя из этого мы прове­
ли исследование учеников ПТУ - слесарей-инструментальщиков 
(первый год обучения) в Тартуском профтехучилище .1° 17. 
2, В исследованиях М.А. Котика (I98I) была эксперимен­
тально подтвервдена гипотеза 20-х годов (Марбе, Геллерштейн) 
о том, что свидетельством низкой защищенности человека от 
профессиональных опасностей являются не отдельные тяжелые 
несчастные случаи, а многократная повторность микротравм. На 
основании 
этого автор сделал практический вывод о том, что 
для выявления людей, слабо защищенных от несчастных случаев, 
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требуется учитывать и анализировать закономерности возник­
новения микротравм. Достоинством исследования микротравм яв­
ляется и тот 
факт, что они возникают примерно в Ю раз чаще, 
чем тяжелые, поэтому дают болыцую текущую статистику, позво­
ляющую вести почти непрерывный тонкий 
контроль закономерно­
стей трудового травматизма и их изменений. Исследования М.А. 
Котика показывают также, что среди рабочих 
с большим числом 
микротравм несчастные случаи, требующие составления акта, 
возникают примерно в 10 раз чаще, чем среди Ьстальных рабо­
чих. На основе микротравм можно людей, менее защищенных от 
несчастных случаев, выявить раньше, чем у них появятся более 
тяжелые травмы, и с помощью различных мер предупредить их. 
На основании вышеуказанного мы приняли в качестве крите­
рия различения людей по уровню их защищенности фактор воз* 
никновения или невозникновения у них неоднократных микро­
травм. 
3. Среди многих исследованных индивидз^ально-психологи-
ческих качеств можно выделить те, которые свидетельствуют о 
низкой защищенности человека от несчастных случаев. Ими ока­
зались следующие: слабость нервной системы, невротизм, эмо­
циональная неуравновешенность, низкие качества внимания, 
плохая сенсомоторная координация, малая наблюдательность 
(осмотрительность), низкая выносливость, чрезмерно высокая 
(или низкая) склонность к риску (Котик М.А., I98I). 
4. Одним дз ярких показателей индивидуальных особенно­
стей человека является и его когнитивный стиль (Каган Дж.^ 
Коган Н., 1970), который, по мнению О.С.Дейнеки и E.G.Але­
шины (1984), является одним из факторов, определяющих спо^ 
собы выполнения деятельности, характеризующий индивидуаль­
ную специфику переработки информахџга человеком, систему 
устойчивых процессуальных особенностей познавательной дея­
тельности. Здесь возникает вопрос, в какой мере когнитивный 
стиль выражает индивидуальные особенности людей, обуславли­
вающие их защищенность от несчастных случаев. В зарубежной 
литературе отмечена связь- когнитивного стиля с безопасностью 
работы водителя, что, по мнению Д.Р. ГУдинафа л Р.А. Доналда 
(1976), является многообещающей, но малоизученной областью 
психологии. Автор приводит данные шести исследований, кото-
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рыв указывают, что у полезависимых водителей бывает больше 
несчастных случаев, чем у поленезависимых. 
Полезависимый-независимый когнитивный стиль выражает 
"степень аналитичности в отражении окружающего мира. Дня по­
ленезависимых индивидов характерна высокая аналитичность, 
позволяющая им легко структурировать окружающую среду, и 
большая склонность полагаться на свои собственные оценки, 
мнения, впечатления. Полезависимые индивиды, напротив, де­
монстрируют преицущественную ориентацию на внешние факторы 
при решении проблем" (Шкуратова И.П., Кукина И.В., 1984,163). 
В тестах измерения полезависимости-независимости опре­
деляет влияние окружающего поля на восприятие испытуемым ка­
кого-либо объекта, причем у разных испытуемых мещающее воз­
действие окружающего поля проявляется по-разно»щг. 
Р. Клемент и В,А. Юнах (1984) утверждают, что для поле-
зависимых лцдей характерен плохой контроль за собственной 
импульсивностью поведения, что, вероятно, поршжает степень 
защищенности таких людей. Доказательством этого предположе­
ния являются данные исследования Т. Бантера (1970), который 
нашел статистически значимую связь между поленезависимоетью 
и рефлексивностью ('»• = 0,49). Исходя из этого можно выделить 
ямцульсивно-рефлексивный когнитивный стиль. 
Т.Н. Врусенцова (1984) вывела два индивидуальных стиля 
деятельности при обучении и выработке умения. Ученики, обла­
дающие одним индивидуальным стилем деятельности, отвечали 
быстро, но доцускали много ошибок, действуя подобно импуль-
CHBHOiQr когнитивному стилю. При другом стиле ученик думал 
долго, проверял тщательно правильность своих данных, прежде 
чем дать ответ. Как показали исследования, такие яркие инди­
видуальные особенности проявляются только 
при решении труд­
ных задач. Можно предположить, что трудовое обучение тоже 
является довольно сложным для учеников процессом и поэтому 
здесь также щюявляются их индивидуальные особенности в 
когнитивном стиле импульсивности-рефлексивности. 
5. Мы провели исследования с 20 учениками ИГУ, готовящи­
мися стать слесарями-инструментальщиками. Их работу мы на­
блюдали в течение года и фиксировали возникновение у отдель­
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ных из них микротравы. Из учапросся, имевших за это время 5 и 
более микротравм, была сформирована экспериментальная груп­
па. Из учащихся, мальчиков примерно того же возраста, ,обра­
зования, состояния здоровья, была сформирована контрольная 
группа. Учащиеся этой группы в основном не имели несчастны* 
случаев и микротравм (у. отдельных были единичные микротрав -
мы). 
Исходя из изложенного каждая из групп была исследована 
На предмет особенностей когнитивного стиля, а также наличия 
других отдельных индивидуальных особенностей, свидетельст­
вующих об их защищенности от профессиональной опасности. 
Таким образом, мы провели следующие измерения: 
1. Полезависимый-независимый когнитивный стиль (с помо­
щью теста скрытых фигур). 
2. Импульсивный-рефлексивный когнитивный стиль (с помо­
щью теста нахождения сходных фигур). 
3. Показатель силы-слабости нервной системы (инструмен­
тальная методика). 
4. Показатель лабильности нервной системы (инструмен­
тальная методика). 
5. Сенсомоторнад координация (инструментальная методика). 
6. Показатель склонности к риску (инструментальная мето­
дика) . 
7. Показатель внимания (коррективные тесты). 
8. Уровень тревожности- (тест Тэйлора). 
9. Экстра-интровертность (тест Айзенка). 
Статистическая обработка полученных данных позволила 
сделать следующие заключения: экспериментальной группе при-
Ьуща высокая полезависимость и импульсивность; по этим пока­
зателям она отличалась от контрольной группы со статистиче­
ской достоверностью ^ = 0,99. Эти данные показывают, что 
испытуемые с большим числом микротравм обладают полезависи-
мым и импульсивным когнитивным стилем, в отличие от nci&iTye-
мых, не имевших микротравм, для которых типичен поленезави-
симый и рефлексивный стиль поведения. 
Из остальных индивидуальных особенностей учетшки экспе­
риментальной группы со значимой достоверностью (;8 = 0,99) 
1зтличаются от контрольной группы по свойствам нервной систе­
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мы и показателям внимания. Для экспериментальной группы были 
характерны слабость нервной системы, большой тремор руки при 
Выполнении двигательных задач. Эти испытуемые хуже 
выполняли 
¥ест задания по вниманию (допускали много ошибок) (достовер­
ность различия с контрольной группой /1 = 0,99). С меньшей 
Достоверностью - 0,85) они отличаются и более низкой 
склонностью к риску. Остальные тесты и инструментальные ме-
Егодики не показали значимых различий при измерении качеств 
Цспытуемых обеих групп. 
йивленные у учащихся экспериментальной группы качества, 
как уже отмечалось, свидетельствуют об их существенно более 
низкой защищенности, чем у учащихся контрольной группы. Эти 
результаты еще раз подтверждают вывод (Котик М.А., I98I) о 
том, что частные микротравмы - свидетельство низкой защищен­
ности. Таким образом, по показателям когнитивного стиля можг-
но уверенно диагностировать защищенность учащихся от профес­
сиональных опасностей. 
П у б л и к а ц и и  
Существуют ли когнитивные стили у двух- трехлетних детей? -
Уч. зап. Тарт. ун-та, 1985, вып. 722, с. 80-96. 
ПСИХОЛОГИЯ НА СЛУаВЕ ПЕДАГОгаКИ 
А. Лунге, К. Тойм, Э. Карья 
Кафедра логики и психологии 
В течение I98I-I985 годов на кафедре логики и психологии 
было защищено около пятидесяти дипломных работ и опубликова­
ны 31 статья и две монографии по педагогической психологии. 
По тематике дипломные работы отличались разнообразием-, 
рассматривались сфоблемы развития ребенка в дошкольном воз­
расте, развитие вербального мышления, социально-психологи-
1ческие проблемы в школе, психология учебно-воспитательной 
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работы, музьжальные способности, половые различия в структу­
ре личности и т.д. (научные руководители дипломных работ; 
А. Лунге - 20 работ, К. Тойм - 8 работ, Т. Шйт - 4 работы, 
А. Цульвер - 2 работы, А.%ст - 2 работы, П.Тульвисте и др.). 
Некоторые работы посвящены проблеме влияния окружающей 
среды на психическое развитие ребенка. Исследования показа­
ли, что уже в самом раннем возрасте некоторые условия среды 
ввязаны с уровнем познавательной потребности ребенка. Выяс­
нилось, что одним из существенных факторов, благоприятству»-
пщх развитию ребенка, служит эмоциональность матери. Всякое 
стимулирование ребенка является важным для развития способ­
ностей ребенка. Чем выше уровень образования родителей, тем 
более благоприятные для развития детей предметно-социальные 
условия они могут создавать (Э^ Карья). 
Изучение 6-7-летних детей в различной среде развития (в 
детском доме и детском саду) показало, что распознавание 
детьми различных эмоциональных выражений лица зависит от 
среды развития (Т. Тувикене). Для развития нормальной, сво­
бодной от конфликтов и стресса личности следует создать оп­
тимальные условия социальной и предметной среды, благоприят­
ствующие психологической удовлетворенности и эмоционально«цу 
равновесию. 
Некоторые авторы рассматривают социальную адаптацию де­
тей в условиях больницы (Л.Халдре) и в' детском саду (С.Ранд-
роо). Результаты исследований показывают, что дети из нор­
мальной среды лучше приспосабливаются к новым условиям со­
циально-предметной среды. 
В рамках исследования познавательных процессов в до­
школьном возрасте изучалось формирование общих знаний детей 
(У. Тальвик), узнавание своих рисунков среди других рисунков 
(человек и стол) (М. Вирк), возрастные изменения рисования 
фигуры человека (Т. Лаак), наличие когнитивных стилей у двух-
и трехлетних детей (М. Сакс), Из этих работ выяснились общие 
закономерности развития некоторых познавательных процессов. 
Знание этих закономерностей очень важно для подготовки детей 
к школе. 
Как теоретическое, так и прикладное значение для педаго­
гики имеют работы М. и Т. Т^львисте о развитии вербального 
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јљппленин. В работах П,, Тульвисте было показано, в частности, 
что т.н. "донаучные* типы вербального мышления порождаются 
10гльтурой, выполняют важные функции в мышлении не только ре­
бенка, но и взрослого, и заслуживают целенаправленного раз­
вития наравне с научным мышлением, которое в педагогике и 
педагогической психологии обычно рассматривается как един­
ственный заслузшвающий развития тип вербального мышления. В 
Е
нотах П. и Т. Тульвисте были выявлены некоторые культурные 
торы, порождающие и развивающие различные типы вербально-
мышления, и уточнены характеристики самих типов. Именно 
в этом аспекте представляют прикладной интерес эксперимен­
тальные исследования Т. Тульвисте о развитии единиц и опера­
ций вербального мышления у ребенка. Ее исследования имеют 
Ьначение также для разработки дидактических проблем усвоения 
языка. 
Семь дипломных работ касаются школьной социальной психо­
логии. Для выяснения отношения между учителем и учениками 
проводилось специальное анкетирование. Данные анкетирования 
показывают, что ^1% из всех учеников ценят учителя прежде 
всего за хорошее знание предмета, 43^ считают, что учителя 
Э основном "кричат", 64% придерживаются мнения, что учителя 
необъективно оценивают знания учеников. Только 3% учеников 
испытывают доверие к учителям (А. Варула). 
Ю. Сярг в своей дипломной работе утверждает, что эмоцио­
нальные отношения родителей влияют на оценку, даваеЈђпо ре­
бенком родительскому дому. 
На основе социометрического теста и теста информирован­
ности выяснилось, что кроме официальных в классе всегда су­
ществуют и неофициальные лидеры (А. Умда). 
В результате изучения психологического дефицита подрост­
ков 17-18 лет выяснилось, что величина психологического де­
фицита зависит от разной окружающей среды (деревня, город), 
а также от уровня образования матери. Чем выше ее образо­
вательный уровень, тем больше психологический дефицит под­
ростков (К. Питк). Слишком тесные пространственные и соци­
альные контакты вызывают большой психологический дефицит. Из 
ЈџгалоЈШоИ работы С. Таммисте следует, что творческие лично­
сти характеризуются большей напряженностью. 
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в некоторых диплошшх работах и статьях изучается проб­
лема полового различия в личностной структуре шошеского 
возраста, а также будущих учителей. Из результатов сле^пует, 
что дедушки общительнее, эмоционально х^^вствительнее и тре­
вожнее, чем юноши. Юноши более замкцуты, больше владеют сво-
кми чувствами, они более спокойны и суровы (Т. Паас). 
Среди студентов, будущих учителей, статистически сущест­
венно больше замкцутых, меньше контактируемых, в общении бо­
лее скромных, более прямолинейных, более радикальных и само­
стоятельных людей, чем среди будущих учителей-студенток. 
Некоторые дипломные работы рассматривают учебно-воспи-
тельную работу в школе. Изучались также проблема оценок и 
формы наказания. И. Подар в своей работе показывает, что 
Оценки зависят прежде всего от учителя и только затем от 
знаний ученика. 
Э. Раукас утверждает, что наказание должнр вызывать от­
рицательные эмоции, но только в известных пределах, формы 
наказания должны учитывать и^ндивидуальные различия учени­
ков (пол, возраст, темперамент и т.д.). 
М. Пэеп показывает, что во многих случаях доминирует 
тенденция к завышению оценок девочек. 
Э. Валдма изучала связь девиантного поведения подростков 
с социофизической средой. Выяснилось, что в семьях контроль­
ной группы и подростков с девиантным поведением сощальная 
Ьтицуляция неодинаковая. 
При изучении "локуса контроля" подросткового возраста и 
его связи с некоторыми свойствами личности выясгалось, что 
локус контроля подростков более интернален, чем в раннем 
возрасте. (Ьггернальность связана с активностью, с высшим мо­
тивом достижения и с активными интересами (Р. Раэв). 
В выборе профессии имеются различия .между экстернальными 
и интернальными учащимися. Они выражаются в основном в раз­
личном предпочтении тех или иных профессий, в различных' спо­
собах получения инфоЈмации о себе и профессии. Знание этих 
различий позволяет индивидуализировать работу по профориен­
тации (М. Урб). 
В некоторых дипломных работах изучаются музыкальные спо­
собности. Выяснилось, что с музыкальными способностями кор-
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^лируюгся многие социальные факторы, которые действуют в 
среде, окружающей развивающуюся личность. Важную роль в раз-
Шрии KQTSHKanbHHX^^cnocoÕHOCTeft играют факторы, способствую­
щие, на наш взгляд, развитию их как с точки зрения экономи­
ческой, семейных музыкальных традиций, так и с точки зрения 
Ценностных'ориентаций, установок и убеждений (А. Каазик). 
Непосредственное восприятие музыки влияет на умственное раз-
ритие и эстетический опыт подростков, а также имеет значение 
рля образования установки в отношении музыкальной культуры 
(Р.-М, Блейве). Ученики, занимающиеся и^узыкой, эмоциональ­
но лабильны, им присуща повышенная неврозность (Р. Соо). 
В дипломных работах использовались различные тесты для 
измерения личностных свойств, некоторые тесты до сих пор не 
получили известности в нашей республике. Их применение имеет 
большое значение в психодиагностическом аспекте и представ­
ляет собой первый шаг к трудоемкой работе по адаптированию 
тестов. 
-Э. Курм использовала опросдак темперамента младенца (для 
родителей). Л. Коппель разра(5отала вопросники ценностных 
ориентаций и сравнивала полученные данные с результатами 
уеста п^юфессионального предпочтения. М. Вейссон провела ас­
социативный эксперимент 
для измерения умственного развития 
учеников второго класса. Э. Сеппель экспериментировала при-
|1енение некоторых тестов с целью создания батареи тестов для 
йзмерения вербальных способностей. Экспериментально исследо­
вали тесты креативности 
М. Суурвяли и Р. Саарепера. При по­
мощи цветного теста Люшера,изучали психологический дефицит 
Т. Тувикене, С. Таммисте и другие. Патохарактерологический 
диагностический опросник Личко применяли Т.Ольви и П. Киви. 
Структуру интеллигентности студентов двух факультетов изуча­
ла посредством тестирования X. Текко. Впервые в нашей рес­
публике применялись некоторые тесты для определения "локуса 
контроля". 
Многие дипломные работы представляют ценную информацию 
для практических педагогов." Но, к сожалению, эти материалы 
еще не опубликованы. 
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П у б л и к а ц и и  
1. Лунге А., Карья Э., Варьш Я. Социально-предметная среда 
и развитие познавательной потребности в младенческом 
и преддошкольном возрасте. - Уч. зап. Тарт. ун-та, 
вып. 569, с. 52-64. 
2. Лунге А., Тувикене Т. О влиянии среды на эмоциональное 
развитие и готовность к школе ребенка. - В кн.: Фор­
мирование школьной зрелости ребенка. Таллин, 1982, 
с. 65-71.-
3. Лунге А., Питк К., Тувикене Т. О связи психологического 
дефицита дошкольников, юношей и девушек с некоторыми 
факторами социально-предметной среды. - Уч.зап. Тарт. 
ун-та, 1983, вып. 638, с. 106-115. 
4. Лунге А., Уринг Р. Проявление половых различий в структу­
ре личности будущих учителей. - Уч. зап. Тарт. ун-та, 
1984, вып. 691, с. 79-100. 
5. Тойм К. Диагностика качеств личности. Тарту, 1983,- 75 с. 
(на зет. яз.). 
7. Тойм К. Тесты, применяемые школьншш психологами в ЭОСР. 
- В кн.: Психологическая служба в школе: Тез. симп. 
Таллин, 1983, ч. II, с. I5I-I54. 
ИССЛЕДОВАНИЯ ПО СПЕЦМЕГОдаКЕ ОБУЧЕНИЯ 
ЭСТОНСКОМУ ЯЗЫКУ 
К. Карлеп, К, Пладо, Ю. Тооме 
Кафедра специальной педагогики 
Исследовались вопросы обучения чтению и письму аномаль­
ных детей (К. Карлеп), возможности формирования грамматиче­
ского строя речи учащихся вспомогательной школы (К. Карлеп, 
К. Пладо), особенности игры и речевой деятельности умственно 
Ьтстаяых дошкольников (Ю. Тооме). 
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Во время свободной игры умственно отсталые дошкольники 
используют следупцие виды игровых действий: предметные дей­
ствия, неспецифические манипуляции с игрушками, процессуаль­
ные действия. Младаие дети (3-4 года, иногда и старше) вы­
полняют иногда и неадекватные действия (17,6%). У 5-б-летних 
детей появляется элементы сюжетной иг^зы, а у 7-8-летних -
зачатки ролевой игры. Дошкольники 3-4 лет редко сопровождает 
игру речью (36,6%), встречается неадекватные высказывания. 
^^ pa 5-б-летних детей сопровоз^ется речью значительно чаще 
(70%). Заметно улучшается качество речи в подготовительной 
группе (7-8 лет): большинство действий комментируется, речь 
становится более предикативной. В целом, игровая и речевая 
деятельность умственно отсталых дошкольников недостаточна 
для их обучения обычными методами. 
В целях совершенствования методики обучения письму и 
чтению изыскивались новые методические приемы. Внимание было 
обращено на автоматизацию способов звукового 
и фонематиче­
ского анализа, письма и эдения. Методические приемы и спосо­
бы материализации учебных действий разрабатывались как для 
формирования отдельных операций, так и сложных действий в 
делсш. Выявлено, что долготные искажения в письменной ре-
ни коррелируется с умением изменять степень долготы звуков 
(0,69-0,93). Предпосылкой данного умения является повторение 
<а затем и чтение) рядов слов, отличающихся долготой одного 
Q^a. 
При недоразвитии внимания и нарушенной работоспособности-
особое значение приобретает формирование самоконтроля при 
письме. Повторные диктанты (использовался один и тот же 
јрекст) показали, что количество ошибок варьируется в работах 
одного учащегося 
в больших пределах (по несколько раз).При 
этом ошибки, как пргшило, ученик не повторяет или повторяет 
только в некоторых диктантах. На основе полученных данных 
Јбнла разработана система корректурных упражнений. Особое 
внимание обращается при этом на обнаружение ошибок (послед­
нее умение также варьируется в( классе в пределах 15-100%). 
Исследование умений списывать выявило, что учащиеся до­
пускает довольно много ошибок (в среднем все же в 5 раз 
Йеньше, чем в диктантах),и списывает примитивным способом: в 
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младших классах по буквам (1-3 буквы), начиная с 1У клгюса -
по словам и только в У1 классе формируется письмо по слово­
сочетаниям или коротким предложениям. Однако формирующий 
эксперимент показал, что письмо словами и чаютично словосо­
четаниями возможно уже в Ш классе вспомогательной школы. 
Есть основание предполагать, что списывание при использова­
нии специальной методики приобретает большое коррекционное 
значение в целях формирования правописания. 
В нескольких работах изучалось понимание и составлейие 
предложений и словосочетаний. Выявлено, что при восприятии 
предложения учащиеся не всегда дифференцируют близкие по 
значению падежные формы (в 1-1У классах 12-24^ неправильных 
ответов), часто вместо грамматических средств ориентируются 
ha последовательность слов в предложении. Значительные не­
достатки обнаруживались в случае понимания сложных предложе­
ний (10-50^ неправильных ответов в зависимости от класса). 
Выявлены также динамика развития названного умения и усло­
вия, способствующие пониманию Ьинтаксических структур (пись­
менный текст, вспомогательные вогфосы, картинки). На понима­
ние предложений влияют следующие факторы: понимание описан­
ной ситуации, характер логико-грамматических отношений в 
предложении, грамматическая структура предложения. 
При составлении простых предложений учащиеся предпочита­
ют короткие конструкции, почти не используются свободные и 
связанные факультативные распространители. Из возможных мо­
делей с данным глаголом учащиеся употребляют самостоятельно 
только отдельные. Большие трудности возникают и при состав­
лении сложных предложений: отсутствует смысловая связь мезвду 
компонентами предложения, употребляются только отдельные 
связки, встречаются аграмматизмы и т.д. 
Составление предложений связано с умением составлять 
словосочетания. Учащиеся УП-УШ классов правильно выполнили 
задания на составление словосочетаний только в 73-845? случа­
ев. Чаще всего сочетания из данных для выбора слов не соста­
влялись, что свидетельствует об отсутствии смысловых связей 
между словами. Встречались также лексически неправильные и 
аграмматичные сочетания. 
На основании констатирующих экспериментов была разрабо­
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тана система упражнений для обучения составлению предложений 
и словосочетаний. При составлении сложньк предложений пред­
лагалась, например, следующая система заданий: подбор частей 
лредложения; дополнение предложения; подбор связки; состав­
ление предложений по схеме, по вопросу и по теме; трансфор­
мация предложений; дифференщрованное составление предложе­
ний по нескольким схемам. Упражнения на составление словосо­
четаний делятся на синтетические и 
аналитические. При конст­
руировании сочетаний основное внимание обращается на лекси­
ческую сочетаемость или на грамматическую правильность. 
Результаты исследований используются при чтении лекщй 
студентам отделения дефектологии и при составлении учебной 
литературы для спецщкол. 
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АКТУАЛЬНЫЕ ВОПРОСЫ (ЖУЧЕШЯ ГЕОГРАФИИ И 
ВСТВСТВОЗНАНИП В СПЕЦШКОЛАХ 
Я. Кыргесаар, А. Рейннаа 
Кафедра специальной педагогики 
Программы обучения географии и естествознанию во вспомо­
гательной школе (У-УШ класс) и в школе для слабослышащих 
(1У-У1 класс) являются сокращенными по объецу, они имеют ме- * 
нее сложную структуру и более элементарный уровень обобще­
ния. Несмотря на то, что в последние десятилетия много зани­
мались разработкой соответстщпащих программ и учебных посо­
бий, основные вопросы остаются до сих пор нерешенными. Более 
того, имеющиеся методические пособия стали библиогр^ически-
ми редкостями и, разумеется, в них не учитываются последние 
достижения педагогической науки. 
Не совсем ясно и целеполагание: оправданы ли поставлен­
ные программами цели усвоения предмета с точки зрения прак­
тических нужд учащихся по окончании школы. С другой стороны, 
малоразработаны цели обучения на уровне урока (в пределах 
.темы). С точки зрения требования научности в программах сле-
^довало бы полнее излагать темы за счет сокращения академиче-
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ского изложения других тем. 
Явно недостаточно используется познавательный потенциал 
учащихся рассматриваемых спехркол. 
За последние годы нами проведены исследования по препо­
даванию рассматриваевшх предаиетов в трех направлениях: 
- разработка теоретических основ (моделирование, алго­
ритмизация обучения - Я. Кыргесаар); 
- разработка и проверка в практике обучения учебных за­
даний (А. РеЙнмаа); 
- роль наглядности (А. Рейнмаа). 
В теоретическом плане изучены понятия модели и алгорит­
ма. Полагается, что при обучении названным предметам требу­
ются алгоритмы научения и алгоритмы обучения. Последние от-
дачаются от первых по форме и содержат, помимо указания ша­
гов, предписания, на что и как реагировать. Алгоритмы тре­
буются для: 
1) формирования представлений о географических объектах, 
о природных комплексах, об объектах неживой природы, о жи­
вотном и растительном мире и т.д.; 
2) формирования элементарных понятий: континент, остров, 
природнаш зона, млекопитающие, растворимые вещества и т.д.; 
3) формирования причинно-следственных связей, например, 
географическое положение, близость к океану, влияние ветров 
И течений, поверхность —• климат —> растительный и живот­
ный мир —J- занятость населения; 
4) работы с текстом (основы этого умения разрабатываются 
на уроках родного языка). 
Алгоритмы можно разделить на типовые и конкретные. По­
следние являются", как правило, вариантами первых. Условно 
можно в качестве алгоритмов рассматривать и пошаговую после-
^цовательность описания объектов. Моделированию поддаются и 
ожидаемые ответы, материализированные фишками или схематиче­
скими средствами. 
Наши исследования по проблемам активизации самостоятель­
ной работы учащихся показали, что вспомогательная школа и 
школа для слабослышащих детей располагают большим количест-
зом неиспользованных резервов для оптимизации учебного про-
ђесса. Улучшение работы, проводимой на уроках естествознания 
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и географии, возможно путем совершенствования сущестэутацеЙ 
методики организации самостоятельной работы учащихся. Ка< 
показали результаты исследований, возможности развития необ-г 
ходимых умений для самостоятельного выполнения предложенных 
заданий у данной категории детей значительно выше, чем при­
нято думать. В результате полученных дайных нами выделено 
5 уровней успешности выполнения самостоятельной работы уче­
никами. В основу группировки положены качественные различия 
в работе учащихся; характер имеющихся затруднений и помогаю­
щие учащимся виды педагогической деятельности. 
Ценным пособием при организации самостоятельной работы 
учащихся является рабочая тетрадь на печатной основе. Такая 
тетрадь должна содержать комплекс учебных заданий с учетом 
возможностей реализации дифференцированного подхода к уча­
щимся в ходе работы. Для проработки одной и той же исходной 
учебной информации в тетради должны иметься^учебные задания 
различных типов. В тетради должны -быть включены и такие за­
дания, которые предполагали бы работу учащихся с учебником, 
в первую очередь с текстом. С целью проверки правильности 
самостоятельного решения заданий учащиеся должны владеть 
простейшими приемами самоконтроля. Мы считаем, что необходи­
мый для 
обучения естествознанию и географии учебный комплекс 
должен состоять из учебника и рабочей тетради, составленных 
с учетом особенностей познавательной деятельности данной ка­
тегории аномальных детей. Составленные нами рабочие тетради 
оправдали себя на практике. 
Изучались также некоторые аспекты применения наглядных 
средств на уроках естествознания. Проблема использования 
наглядных средств в обучении неоднократно становилась пред­
метом педагогических исследований как в общей, так и в спе­
циальной педагогике. Наше исследование было вызвано необхо­
димостью определить возмояшости повышения эффективности уро­
ка путем совершенствования наглядности. Экспериментальным 
путем была изучена познавательная роль различных наглядных 
средств. Особое внимание уделялось разработке н£шболее эф­
фективных возможностей сочетания наглядности со словесным]^ 
методами обучения. Главным при использовании Н£1глядности 
является вопрос не о квантитативном характере наглядных 
средств, а об их качестве. Проведенное исследование выявило 
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методические пути совершенствования работы с наглядным .мате-
риалом, в том 11исле и с символической наглядностью при пре* 
подавании естествознахлия во вспомогательной школе. 
Основные результаты проводимых в названньк направлениях 
исследований представлены в одной кандидатской диссертации 
(Рейнмаа А;А., 1983) и в 18 научных статьях. Составлено так­
же 3 рабочие тетради. Данные отражены и в руководимых авто­
рами курсовых и дипломных работах студентов дефектологиче­
ского отделения ТГУ. 
П у б л и к а ц и и  
Кыргесаат) Я.Д. 
1. К понятию "модель" в специальной педагогике. - Уч. зап. 
Тарт. Јгн-та,-, 1984, вып.. 605, с. 3-15. 
2. О возможностях использования моделей обучения во вспо­
могательной школе. - В кн.: Тезисы докладов 1У все­
союзных педагогических чтений (секция дефектологии). 
М., 1982, с. 124. 
3. Общие положения и дифференциация обучения аномальных де­
тей (в соавторстве с К.Карлепом). - Ныукогудв Кооль, 
1982,  9, с. 46-48 (на эст. яз.). 
Рейнмаа А. А. 
1. Принципы выбора наглядных средств на уроках естественна-* 
ния во вспомогательной школе - РЬ^^вогуде Кооль, 1981, 
5, с. 45-48 (на эст. яз.). 
2. Применение наглядных средств на уроках естествдащйии 
при первом знакомстве с учебным материалом утщщщ 
У классов вспомогательной школы. - Уч. зап. Taj^. 
ун-та, I98I, вып. 559, с. 00-97. 
3. Оптимизация нео'лядности как фактор, влиявций на эффек­
тивность урока естествознбшия, - Уч. зап. Тарт. ун­
та, I98I, вып. 559, с. 98-115. 
4. Возможности применения схематической наглядаоети на уро­
ках естествознания во вспомогательной школе. -В кн.! 
Результаты педагогических иоследований за 1976-1980 
гг.: Методика обучения. Таллин, I98I, с. 124-128 (на 
5. Виды учебных задач, приыеняемых в обучении естествозна­
нию и географии во вспомогательной школе, - В кн. 
Результаты педагогических исследований за I976-I980 
гг.: Методика обучения. Таллин, I98I, с. 129-134 (на 
эст. яз.). 
6. Рабочая тетрадь по географии для У класса вспомогатель­
ной школы. 2-  изд. Таллин, I98I. - III с. (на 
эст. яз.), 
7. Использование демонстрационных опытов на уроке естество­
знания во вспомогательной школе. - Уч. зап. Тарт. 
ун-та, 1982, вып. 605, с. 81-91. 
8. Эффективность использования некоторых типов заданий по 
естествознанию при самостоятельной работе учеников. 
- Уч. зап. Тарт. ун-та, 1983, вып. 636, с. 123-137. 
9. Боэможности оптимизации самостоятельной работы учащихся 
вспомогательной школы на уроках естествознания. -
Уч. зал. Тарт. ун-та, 1984, вып. 638, с. 52-68. 
10. йееледованйе дидактико-методических условий повышения 
эффективности методики преподавания курса неживой 
природы во вспомогательной школе. - В кн.: Проблемы 
методов учебной и коррекщонно-воспитательной работы 
: в специальшк школах и дошкольных учревдениях: Тез. 
докл. М., 1984, с. 66-67. 
Ц, Цщользование приемов самоконтроля во вспомогательной 
школе. - Шукогуде Ыпетая, 1984, 8 окт. (на эст.яз.). 
12. Ј^уче101е приемам самоконтроля уча1цихся вспомогательной 
школы при решении учебных заданий. - 1^когуде 
Кооль, 1984, * 7, с. 33-36 (на эст. яз.). 
таддаЙШЕ ОСЖЕНДОСГГЕЙ МЕЖИЧНОСТНЫХ ВЗАИМООТНОШЕНИЙ 
и HHf ЁШРСОШШЫЮЙ ПЕЗЩЩЙИ АШМАЛЬНЫХ ШКОЛЬНИКОВ 
т. Аунацуу, Э. Вийтар, Т. 1ђгАк 
Кафедра специальной педагогики 
Исследовались интерперсональная перцепция учащихся мас­
совых и специальных школ на основе автосоциометрии (Т. Ауна-
пуу), особенности личностных оценок слабослышащих школьников 
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(Э. Вийтар), формирование межличностных отношений в коллек­
тиве глухих школьников (Т. Пуйк). 
Как показывают результаты исследования взаимоотношений 
на основе автосоциометрии, общим для всех статусных групп 
является то, что учащиеся переоценивают свои отношения, хотя 
.школьники с высоким стутусом получают положительных выбо­
ров больше ожидаемых (ожидали в среднем 5,6 выбора, получи­
ли 6,5), но не всегда от тех, от кого предполагали. Коэффи­
циенты адекватности, хотя и коррелируют со статусом, у всех 
статусных групп довольно низкие (у учеников с высоким стату­
сом 0,66, со средним статусом 0,51 и с низким статусом 0,23). 
Адекватность оценки 
собственных отношений не зависит от пола 
и возраста оценивающего старшеклассника, однако, положитель­
ные отношения как юношами, так и девушками оцениваются более 
адекватно, чем отрицательные. 
На основании автосоциограмм определено, как воспринима­
ется и оценивается собственное положение в общей структуре 
взаимоотношений. Выяснилось, что хотя ученики с высоким ста­
тусом часто недооценивали свое положение, ни один из них не 
отнес себя к низкостатусной группе. Учащиеся с низким стату­
сом или не умеют, или не желают определять свой статус как 
низкий: 33,5^ из переоценивающих определили свое положение 
как высокий статус, а 65,5^ - как средний статус. 
Ученики с высоким статусом точнее воспринимают взаимоот- -
ношения и статус одноклассников. При определении статуса 
одноклассников лучше других ориентировались во взаимоотноше­
ниях класса ученики с высоким статусом по деловым критери­
ям. В то же время различия между результатами статусных 
групп по эмоциональным критериям носят менее выраженный ха­
рактер. 
На основе результатов эмпирических данных можно сделать 
вывод, что приобретение того или иного статуса учащимися 
старших классов в значительной мере детерминируется социаль­
но-перцептивными умениями, конкретизирующимися в адекват­
ности перцешщи им своего статуса, а также статуса и взаимо­
отношений одноклассников. 
Сравнение результатов изучения статусной структуры взаи­
моотношений и обусловливающих ее факторов в классных кол­
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лективах слабослышащих школьников (У1-ХП классы) с теш жё 
характеристиками, выявленными у слышав(их учащихся (У1-^ 
классы), позволяет прийти к выводу, что динамика формирова-г 
иия межличностных отношений слабослышащих учащихся подчинена 
тем же общим закономерностям, которые наблюдаются у слыша­
щих. 
Особенностью слабослышащих школьников является то, что 
они придают большое значение уровню развития речи: чем более 
выражено у ученика своеобразие речевого развития, тем труд^ 
нее ему приобрести благощ>иятное положение в системе межлич­
ностных отношений. 
lk характер взаимоотношений между мальчиками и девочками 
оказывает влияние возрастной фактор. Взрослея, учащиеся 
начинают проявлять интерес к представителям противоположного 
пола. 
В целом у слабослышащих школьников преобладают в классе 
хорошие дружеские отношения. 
В характере восприятия и понимания межличностных отноше­
ний у слабослышащих школьников обнаруживаются те же зависи­
мости, что и у слышащих. Учащиеся наиболее адекватно оцени­
вают отношение к ним близких значимых для них людей. Разли­
чия в результатах, показанных слшащими и слабослышащими 
школьниками, проявляются в том, что степень понимания меж­
личностных отношений у слышащих учащихся выше, чем у слабо­
слышащих. 
В исследовании получены факты и зависимости, хареистери-
зующие дружеские отношения между слабослышащиш школьниками. 
Учащиеся с нарушениями слуха отстает от 
своих слышащих свер­
стников в усвоении существенных сторон понятия дружбы. Фор­
мирование более глубокого понимания таких сложных человече­
ских отношений как дружба и товарищество требует не только 
достаточного уровня речевого развития, но и ширткого круга 
общения, активного участия индивида в нем, постояшого ос­
мысления и анализа различных ситуащй общения, оценки ком­
муникаторов и их поведения. По-видимоцу, самостоятельное ре­
шение такой сложной задачи для детей с нарзчпенным сл^ом 
оказывается слишком трудным, В специальных школах для гдухюс 
и слабослышащих детей нужно уделять значительно больше вни-' 
197 
26 
, мания развитию их представлений и понятий о дружеских отно­
шениях и воспитывать у детей умение адекватно воспршимат^ 
и оценивать межличностные отношения. 
Исследовалась самооценка глухих учащихся, их понимание и 
осоэнавание качеств личности самого себя и сотоварищей и 
отношение к выполняемым в школе трудовым обязанностям. Глу­
хие в вопросах оценки и самооценки социально значимых черт 
{личности сходны со слышащими: у них наблюдаются те же стадии 
р£1звития, что и у детей с сохранным слухом. Переходы от об-' 
щей неспецифической оценки ко все более специфическим осуще­
ствляются на 2-3 года позднее, чем у слышащих. Во взаимоот­
ношениях проявляются половые р£1зличия: 2) выборы сотоварищей 
для продолжительной деятельности у девочек устойчивее, чем 
у мальчиков; 2) мальчики оценивают мальчиков только положи­
тельно; 3) мотивы выборов у мальчиков и девоЧрк разные; 
4) усвоение норм поведения требует от мальчиков бол^е вре­
мени и усилий, ча1 от девочек; 5) условия жизни в школе-ин­
тернате влияют на взаимоотношения учащихся разЕвЬс возраст­
ных групп. Как у мальчиков, так и у девочек очень низкая са­
мокритичность и слабый самоконтроль. Чем раньше (с начальных 
классов) школьники начинаю* выполнять посильцув работу, тем 
лучше становится их отноиювие к труду. Надьчив1|( ДОЛЕНЫ при 
выполнении работ иметь возможность т^вствоваяь себя "выше" 
девочек - им надо заниматься делами, требуюорши приложения 
физической силы. 
Результаты исследований используется при Здйиш лекций 
студентам отделения дефектологии. 
П у б л и к а ц и и  
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10. Черты характера и свойства личности, обусловливающие 
статус щкольника. - Уч. зап. Тарт. ун-та, 1984,вып. 
678, с. 92-96 (на эе*. яа.). 
11. Возрастная динамика формирования личностных оценок у 
школьников. - Уч. ађц. Т^. ун-та, 1984, вып. 678, 
с. 97-101. 
12. Психолого-педагогическая значимость характеристик, взаи­
мосвязанных со статуеш ущщихся. - Уч. зап. Тарт. 
ун-та, 1985, вып^ 712, с. I08-II4. 
13. Детерминанты межличностного статуса старшеклассников. -
Уч. зап. Тарт. ун-та, 1985, ют. 712, с. II5-I24. 
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с. 31-41. ' 
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2. Исследование нежличностных отношений и интерперсональной 
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7. Зависимость адакватности перцепции межличностных отноше­
ний слабослышащих школьников от сферы и способа 
восприятия. - Уч. зап. Тарт. ун-та, 1985, вып. 
712, о. I25-I3I. 
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2. Особенности оценки и самооценки социально значимых черт 
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личности детей с нарушениями слуха. М., I98I, с. 13-
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3. Об оценке сотоварища у глухих школьников. - Уч. зап. 
Тарт. ун-та, 1982, вып. 605, с. 14-21 (на эст. яз.). 
4. Об организации трудового воспитания глулих учащихся.-
Уч. зап. Тарт. ун-та, 1983, вып. 638, с, 15-25. 
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ками. - В едином строю, 1985,  II, с. 18-21. 
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К. Индре. Формирование интеллектуальных учебных 
умений в начальных классах 46 
А. Лийметс. Деятельность, учебная деятельность и 
ее стиль 50 
Г. Кару. Развивающее обучение ^ зике 1фи опосредо­
ванном управлении деятельностью учащихся 54 
201 
Э. Ояртель. Формирование системы знаний учащихся, 
m ovpgnvype адвкватао! клавопесиой мехашше — 59 
А. Тмдьдаепп. О целостной методике формирования 
системных знаний по химии 61 
М. Ранникмяэ, А. Тыльдсепп. О характеристике систем­
ных знаний по химии 65 
D. Афанасьев, К. Велскер. Э. Йыги. ^ едрение микро­
калькуляторов в школьнув математику в Эстон­
ской ССР 68 
Э. Васильченко. Коммуникативно ориентированный 
подход к реализации принципа сознательности 72 
Т. Таммпере. О применении теории поэтапного фор­
мирования умственных действий в процессе 
обучения французской устной речи 74 
X. Кури, ^ которые проблемы преподавания курса 
"Подготовка к семейной жизни" в общеобразова­
тельной школе ЭСС? "76 
А. Эльштейн. О комплексном подходе к повышению 
исполнительского уровня и развитип цуэыкальных 
способностей учащихся музыкальных школ 80 
И. Краав. Некоторые характерные черты образа жизни 
учащихся классов с углубленным изучением -от­
дельных предметов 84 
Л. Ifynanyy. Формирование самосознания учащихся в 
различных условиях учебной деятельности 88 
А. Цуст. Динамика состава контингента учащихся 
общеобразовательных средних школ первой полови­
ны 80-х годов 93 
Ю. Сааряйт. Ценностные ориентации выпускников 
средней школы и некоторые проблевш учебно-
воспитательной работы в вузе 96 
Р. Цуракас. О некоторых проблемах спецклассов как 
источника форпфования студенческого контин­
гента вузов Эстонской ССР 101 
Н. Саари, А. (^ашги. Сравнение учащихся различ­
ных средних школ, а также девушек и шошей 
на основании теста общих способностей и 
успеваемости 106 
202 
л. Микк. Развитие способностей учащихся как педаго­
гическая проблема 112 
К. Тамм. Взаимосвязь общих способностей и яизнеиных 
планов учащихся общеобразовательных средних 
школ как педагогическая проблема 116 
Л. Аувяэрт. Агенты правовой социализахџш молодежи 120 
X. Дсисс. 1^)офессиональное самоопределение учащейся 
молодаш - важный фактор улучшения качества 
подготовки кадров специалистов 124 
B. Тальв. О некоторых проявлениях отклоняхц^ося 
поведения учащихся средних учебных заведений 128 
0. Солотарева. Интерес к школьным предметам как 
фактор формирования основ профессиональной 
направленнойсти учащихся 133 
Р. Валгмаа. Об интересе девочек к спортивной дея­
тельности 137 
Р. Урянг. Нормирование молодого учителя ^  учвбяо-
воспитательном npeqeccQ ^за 140 
C. Мельцер. Форшроваяже основ педагогического 
мастерства у студштов уяиверсятета (на мате-
Јжале подготовки учителей русского языка для 
»етвввкой школы) 147 
И. Рыйгас. Отн(»енив поступапцих в университет к 
профессии педоюга 150 
Л. Симеон. Взаимос^^ь педагогической творческой 
направленности личности учителя с системой 
ее жизнедеятельности 154 
К. Яндре. Педагогическая подготовка в оцтке 
стУдаитов 160 
С. Борк. Результаты годичной стажировки моло-
дих учителей - шщускяиков Тартуского гоозгдцн 
стияного университет» 1964 года (на о<я1ом 
отчетов стажерской щвктяхи) 164 
И. Опыт соядмт^ сжетем! о($учвния студевгов-
pgrtpcTOB 1фо$веекояап1Ищу общенир 168 
М. Коти«. Векоторю вежхмагичесхив принципы обуч»-
ния без(М1ашо10г трогду 172 
203 
и. Сакс. Влияние когнитивного стиля учащихся ИГУ на 
безопасность трудового обучения 
А. ЈЈунге, К. Тойи, Э. Карья. Психология на службе 
педагогики 
К. Карлеп, К. Пладо, D. Тооме. Исследования по спец-
нетодике обучения эстонскоцу языку 
Я. Юфгесаар, А. Рейимаа. Актуальные вопросы обуче­
ния географии и естествозяанип в спехрколе .... 
Т. Аунацуу, Э,. Вийтар, Т. Цуйк. Исследование особен­
ностей межличностных взаимоотнгаений и интер­
персональной перцепщп! аномальных школьников .. 
